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Vorwort 



Vor mehr als 25 Jahren erschien die erste Auflage der Pddagogisclien Psy- 
chologic. Mit dem Vorliegen der 5. und 6. Auflage hat der Autor alien AnlaB, 
sich bei jenen zu bedanken, die diesern Werk iiber ein Vierteljahrhundert hin- 
weg ihr Interesse entgegengebracht haben. Als die Pddagogische Psychologic 
irn Jahre 1973 erschien, gehorten die Schriften behavioristisch orientierter Au- 
toren wie Burrhus Skinner, Robert Gagne und Robert Mager zur Stand- 
ardlektiire in der Lehrerausbildung. Sie bewirkten zur damaligen Zeit erheb- 
liche Veranderungen in den Vorstellungen, wie ein ,,guter“ Unterricht auszu- 
sehen habe. Viel gelesen wurden auch Werke wie Heinrich Roths Pddagogi- 
sche Psychologic des Lehrens und Lernens sowie Reinhard und Anne-Marie 
Tauschs Erziehungspsychologie. Diese Autoren stimmten insoweit mit den Be- 
havioristen iiberein, als auch sie meinten, man konne durch bestmogliche Ge- 
staltung des Lernmaterials und einer entsprechenden Darbietung optimale For- 
derungen der Lernenden erreichen. Zusatzlich nahm man die Person des Leh- 
rers und das Klassenklima in den Blick. Wenn man eindeutige Lernziele for- 
muliert, zu lernendes Material vom einfachsten zu allmahlich komplexerem 
schrittweise aufbaut, geeignete Beispiele darbietet, fur Klarheit sorgt, einen 
sozial-integrativen Unterrichtsstil schafft usw., dann werde der Schuler schon 
das Gewiinschte lernen, solange man sein Vorwissen und seine Lernfahigkeit 
angemessen beriicksichtigt. Dieser ,,Prozel3-Produkt-Ansatz“ war derartig ein- 
fluBreich, daB noch heute, sicherlich nicht ausschlieBlich, wohl aber doch wei- 
testgehend nach den damals erarbeiteten Grundsatzen unterrichtet wird. 

Die ProzeB-Produkt-Forschung ist von einern passiven Lernenden ausgegan- 
gen. Unter dem FinfluB des Konstruktivismus ist diese Betrachtungsweise zu- 
nachst zaghaft, seit den 1980er Jahren aber mit zunehmend besser fundierten 
Argumenten als einseitig kritisiert worden. Der Lernende, so wird hervorge- 
hoben, sei keineswegs passiv, sondern in dem, was er in Unterrichtssituationen 
beachtet, auswahlt und vor dem Hintergrund des bereits Bekannten verarbeitet, 
vielmehr aktiv. Der Lehrer, der erfolgreich unterrichten wolle, rniisse zunachst 
die Lernvoraussetzungen des Schulers kennenlernen, bevor er Aussichten habe, 
,,diskrepante“ Unterrichtsinhalte erfolgreich in seine Wissens- und Verstand- 
nisstruktur integrieren zu konnen. An die Stelle einer Psychologie des Lehrens 
und Lernens rniisse eine Psychologie des Lernens und Lehrens trcten. Die 
Erkenntnisse der ProzeB-Produkt-Forschung wurden dadurch keineswegs uber- 
flussig, ihre Anwender miiBten aber den Besonderheiten jedes einzelnen Ler- 
nenden Rechnung tragen. Das Ziel des vorliegenden Buches ist es, iiber rele- 
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vante Ergebnisse der Prozeb-Produkt-Forschung grundlich zu informieren, 
aber ebenso Erkenntnisse darzustellen, die unter konstruktivistischer Orientie- 
rung entstanden sind. Das Zusammenfiihren der Erkenntnisse aus beiden Sicht- 
weisen zu einer umfassenderen Konzeption konnte in nicht allzu ferner Zu- 
kunft sehr wohl gelingen. 

Die Attraktivitat einer behavioristischen Orientierung besteht darin, dab der 
Lehrer in (idealisierter) Zielsetzung die voile Kontrolle u be r samtliche Lehr- 
und Lernprozesse behalt. Aus konstruktivistischer Sicht bedarf es demgegen- 
iiber der Anerkennung, dab beim Lernenden stets ein hohes Mab an Kontrolle 
verbleiben wird. Im ersten Kapitel wird u. a. auf kognitive Prozesse verwiesen, 
die die Akzeptanz einer konstruktivistischen Sichtweise beim Leser nicht un- 
erheblich erschweren diirften. Dem Lernenden mub danach namlich ein hohes 
Mab an Selbstverantwortung iibertragen werden! Kann man aber die Entwick- 
lung einer solchen Selbstverantwortung uberhaupt erwarten, wenn in einigen 
Bundeslandern, wie etwa auch in jenem, in dem das vorliegende Buch ent- 
standen ist, angehende Lehrerstudenten zwar ausnahmslos Erziehungswissen- 
schaften studieren, aber durch gultige Studien- und Priifungsordnungen einen 
Studienweg wahlen konnen, der sie niemals mit der Psychologie und schon 
gar nicht mit einer Padagogischen Psychologie des Lernens und Lehrens in 
Beruhrung kommen labt? Ist eine Bereitschaft fur eine Verantwortungsiiber- 
tragung im Rahmen der Schule uberhaupt von einer Bevolkerung zu erwarten, 
die es gewohnt ist, sich „von der Wiege bis zum Tod“ in bedenklicher Weise 
vom Staat versorgen zu lassen? Auch die Beantwortung dieser Frage wird erst 
die Zukunft bringen konnen. 

Es ist unmoglich, alle Namen derjenigen zu nennen, die durch ihre Diskus- 
sionsbereitschaft sowie durch kritische, erganzende Stellungnahmen an diesern 
Buch direkt und indirekt mitgearbeitet haben. Zu besonderem Dank bin ich 
Herrn Dr. Bernd Kern, Frau Dr. Eva Pegels und Herrn Dipl.-Psych. Bernhard 
Fleer (alle Duisburg) verpflichtet. Ihre kritischen Anmerkungen waren sowohl 
in fachlicher als auch in sprachlicher Hinsicht von grobem Wert. Ebenso ver- 
danke ich Herrn PD Dr. Hans-Peter Musahl zahlreiche Anregungen zur Ver- 
besserung einiger Textpassagen in mehreren Kapiteln. Eine Hilfe, die eine 
ganz besondere Hervorhebung verdient, hat der Wissenschaftsjournalist Herr 
Axel Bach (Koln) dadurch erbracht, dab er in unermiidlich erscheinendem 
Einsatz jeden Satz unter die Lupe genommen hat, urn erforderlichenfalls Hin- 
weise zur Verbesserung seiner Stilistik und Verstandlichkeit zu geben. Aner- 
kennend hervorheben mdchte ich auch die abschliebende Durchsicht des Ma- 
nuskriptcs, die Frau Dipl.-Psych. Susanne Weidinger (Hogrefe, Gottingen) und 
meine Frau, Hannelore Mietzel, geleistet haben. Dadurch konnten verbliebe- 
ne, besonders ,,zahlebige“ Tippfehler aufgespiirt werden. Bei meinem Sohn 
Thorsten bedanke ich mich fur die Herstellung fast samtlicher Grafiken. Die 
zeitaufwendigen Arbeiten, die mit der Beschaffung der Literatur einhergingen, 
wurden in anerkannter Weise durch meine Hilfskrafte Markus Heckers (Gartz- 
ke), Sandra Muller und Frank Kalfhues geleistet. 
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Die unverzichtbare Voraussetzung fur das Schreiben von Lehrbuchern ist die 
Verfiigung iiber aktuelle Literatur. Die in letzter Zeit erfolgte Umverteilung 
der bereitgestellten Mittel nach leistungs- und erfolgsbezogenen Paramctcrn 
benachteiligt das Schreiben von Lehrbuchern in derartig starkem Made, dab 
die Fortsetzung dieser Arbeiten zukiinftig moglicherweise nur noch erfolgen 
kann, wenn unakzeptable Minderungen in der Qualitat des zu erstellenden 
Werkes in Kauf genommen wurden. Mit der Fertigstellung einer weiteren Auf- 
lage dieses Lehrbuches verbindet sich die Befurchtung des Autors, dab er 
damit nunmehr die letzte Neubarbeitung vorlegen konnte, denn Drittmittel, 
aus denen sich notwendige Voraussetzungen fur das Schreiben von Lehrbu- 
chern finanzieren lichen, scheint es in Deutschland nicht zu geben. 

Als kritische Leser der 5.Auflage haben sich Christian Lauterbach, Christian 
BeB (beide Erlangen) und Andre Burkle (Erlensee) erwiesen, denn sie haben 
wertvolle Hinweise zur Beseitigung von Schwachen gegeben. Der Autor er- 
muntert auch die Leser der 6.Auflage dieses Werkes, ihm alles mitzuteilen, 
was bcwahrt und verbessert werden sollte. 

Gerd Mietzel 

Gerhard-Mercator-Universitat 

D-47048 Duisburg 

e-mail: Mietzel@uni-duisburg.de 
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Jedermann we id aus eigenen schulischen Erfahrungen, dad sich Lehrer erheb- 
lich in ihren Qualifikationen unterscheiden. Worauf sind solche Unterschiede 
aber zuriickzufuhren? Besitzen gute Lehrer so etwas wie ein ,,Naturtalent“, 
das auderhalb von Aus- und Fortbildung entstanden ist? Eine Padagogische 
Psychologie wurde ihre Existenzberechtigung sicherlich verlieren, wenn sie 
keinerlei Moglichkeit hatte, an der Qualifizierung von Lehrern und Erziehern 
entscheidend mitzuwirken. Kann der angehende oder ausgebildete Lehrer von 
padagogisch psychologischen Erkenntnissen aber tatsachlich profitieren? Las- 
sen sich Aufgaben in Unterricht und Erziehung nachweislich besser bewalti- 
gen, wenn man sich in seinen Entscheidungen an psychologischen Theorien 
orientiert? 

Zweifellos dokumentiert das umfangreiche Schrifttum in den Regalen vieler 
Bibliotheken die Uberzeugung der Autoren, dad die Psychologie helfen kann, 
die Effektivitat der Arbeit in Erziehung und Unterricht zu erhohen. Diese 
Uberzeugung wird allerdings nicht allseitig geteilt. Viele Lehrer fuhlen sich 
von der Psychologie gerade bei der Bewaltigung alltaglich auftretender psy- 
chologischer Probleme im Stich gelassen. Die Praktiker beklagen die Reali- 
tatsferne des Elfenbeinturmes Wissenschaft: Was helfen schon die Darstellun- 
gen padagogisch-psychologischer Schriften, die Fragen beantworten, die ein 
Lehrer gar nicht stellt, und das noch in einer Sprache, die wegen ihrer Be- 
griffswahl und Komplexitat zusatzlich eine besondere Einarbeitung erfordert? 

Es mud zugestanden werden, dad die Psychologie iiber einen langeren Zeit- 
raum hinweg Erkenntnisse an den Lehrer herangetragen hat, die keineswegs 
jene Fragen beantworteten, die dem Lehrer wichtig erschienen. Es ist der wis- 
senschaftlichen Psychologie weiterhin der Vorwurf zu machen, dad sie sich 
erst sc hr spat urn eine Annaherung an das alltagliche Handeln bemiiht hat, 
z.B. durch Erforschung des psychologischen Alltagswissens. 

Dieses Defizit an praxis-orientierter Forschung ist teilweise durch die Ge- 
schichte der Psychologie erklarbar. Es mud berucksichtigt werden, dad es sich 
bei der Psychologie urn eine vergleichsweise junge Wissenschaft handelt. Zu- 
nachst war ihre Forschungsstrategie darauf angelegt, eine intensive Grundla- 
genforschung zu betreiben (so beispielsweise in der Motivations-, Lern- und 
Gedachtnispsychologie). Man hoffte auf diese Weise, einzelnen Grundprinzi- 
pien bzw. -mechanismen des ,,psychischen Apparatcs“ auf die Spur zu kom- 
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men, um dann hinterher schrittweise globalere theoretische Konzeptionen zu 
entwickeln, die der Komplexitat menschlichen Verhaltens gerecht wiirden. Die 
vielfaltigen Anforderungen, die heute vor allern von Wirtschaft und Gesell- 
schaft an die Schule gestellt werden, sind allerdings ohne Beriicksichtigung 
der heute vcrfiigbaren Erkenntnisse der Psychologie nicht rnehr oder nur noch 
unzureichend zu erfullen. Die Erreichung der Ziele, um die sich Bildungsin- 
stitutionen heutiger Zeit zu bemiihen haben, erfordern umfangreiche und tiefe 
Einsichten in das menschliche Lernen und seine Bedingungen. Artikel 29 der 
UN-Konvention Liber die Rechte des Kindes (UNICEF, Dokumentation Nr. 6) 
benennt beispielsweise folgende Ziele. 

Die padagogischen Bemiihungen sollten darauf gerichtet sein: 

1. die Persdnlichkeit, die Begabung und die geistigen und kbrperlichen Fa- 
higkeiten des Kindes voll zur Entfaltung zu bringen; 

2. dem Kind Achtung vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten zu ver- 
mitteln; 

3. dem Kind Achtung vor seinen Eltern, seiner kulturellen Identitat, seiner 
Sprache und seinen kulturellen Werten sowie vor anderen Kulturen als der 
eigenen zu vermitteln; 

4. das Kind auf verantwortungsbewuBtes Leben in einer freien Gesellschaft 
irn Geist der Verstandigung, des Friedens, der Toleranz, der Gleichberech- 
tigung der Geschlechter und der Freundschaft zwischen alien Volkern vor- 
zubereiten; 

5. dem Kind Achtung vor der natiir lichen Umwelt zu vermitteln. 

Solche Ziele erreichen Schuler nicht mehr, die sich unter den Bedingungen 
eines Frontalunterrichts groBe Informationsmengen ,,einzupragen“ haben. Ein 
derartiger Unterricht erscheint auch nicht mehr sinnvoll in einer Zeit, in der 
Wissen in imrner kiirzeren Zeitabstanden veraltet, und in der sich auch ,,die 
padagogisch-psychologischen Theorien des Lehrcns und Lernens in einer Pha- 
se radikaler Veranderungen befinden" (Weinert, 1996). Der heutige Nach- 
wuchs muB lernen - in den Worten von Robert Burden (1994) -, ,,wie man 
selbstandig lernt, wie man Liber das, was man gelernt hat, kritisch nachdenkt, 
und wie man zu angemessenen Urteilen komrnt, wenn man sich mit kogniti- 
ven, sozialen, ethischen und politischen Entscheidungssituationen auseinander- 
setzt“. Es ist eine herausfordernde Aufgabe fiir die Padagogische Psychologie, 
Erkenntnisse zur Verfiigung zu stellen, damit der Lchrcr die ihm Libertragenen 
Aufgaben erfullen kann. Das setzt allerdings dessen Bereitschaft voraus, diese 
Erkenntnisse wohlwollend zu priifen und gegebenenfalls zu akzeptieren. Mit 
dieser Bereitschaft ist jedoch nicht zu rechnen, wenn institutionelle Rahmen- 
vorgaben dem Lehrer kaum noch Moglichkeiten eroffnen, seinen eigentlichen 
padagogischen Aufgaben nachzukommen. Kritische Stimmen verweisen vor 
allem darauf, daB viele Lehrer zunehmend entmutigt worden sind, weil ihr 
Arbeitsfeld, die Schule, seit Beginn der siebziger Jahre zunehmend biirokra- 
tisiert worden ist (Groschel, 1979). Entstanden ist eine ,,zerwaltete Schule", 
in der Rechtsvorschriften der Padagogik keinen groBeren Freiraum mehr geben 
(Neubauer et al., 1985). Damit Lehrer die Erkenntnisse der Padagogischen 
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Psychologie nutzen konnen, bedarf es geeigneter Rahmenbedingungen, die 
wohl erst wieder zuruckgewonnen werden konnen, wenn durch starken Druck 
verantwortlicher gesellschaftlicher Krafte erreicht wird, dab in den Schulver- 
waltungen die zahlreichen Juristen wieder durch Padagogen ersetzt werden. 

Aber auch die Padagogische Psychologie ist zur Selbstprufung herausgefor- 
dert, wenn Padagogen sich resignierend von ihr abwenden. Dabei bleibt aller- 
dings zu beachten, dab an die Psychologie Erwartungcn hcrangctragcn werden, 
von denen einige unerfullt bleiben rnussen, so dab Enttauschungen nicht aus- 
bleiben. Vielfach wunscht man sich z.B. Patentrezepte von der Psychologie. 
Genau dies kann und wird sie jedoch nicht leisten konnen, denn Menschen 
sind keine Automaten, deren Funktionieren nach korrektem Anwenden einer 
Gebrauchsanweisung zu steuern ware. Urn den padagogischen Fa.chkra.ften 
bzw. Handelnden und den Interessierten zu helfen, realistische Erwartungcn 
an die Psychologie heranzutragen, soil zunachst eine allgemeine Kennzeich- 
nung dieser wissenschaftlichen Disziplin gegeben werden. Anschliebend er- 
folgt dann eine Eingrenzung des Aufgabenfeldes der Padagogischen Psycho- 
logie, urn deutlich zu machen, welche Moglichkeiten sie hat, bei der Lehrer- 
aus- und Lehrerfortbildung konstruktiv mitzuwirken. 



1.1 Kennzeichnung der Padagogischen Psychologie 

In dem Lehrbuch, das erstmals den Titel ,, Padagogische Psychologie 1 ' trug, 
wurde den Lesern bereits vor iiber hundert Jahren erklart, dab es absurd sei, 
Mabnahmen zur Erziehung j unger Menschen zu ergreifen, ohne iiber psycho- 
logisches Wissen zu verfugen (Hopkins, 1886). Auch damals wurden damit 
allerdings keine neuen Erkenntnisse vermittelt, denn padagogische Empfeh- 
lungen hatte man bereits in friiheren Zeiten unter Hinweis auf ,,psychologische 
Erwagungen" gerechtfertigt (Weinert, 1981). Eine bedeutsame neue Entwick- 
lung nahm gegen Ende des 19. Jahrhunderts ihren Anfang, als sich allmahlich 
die Erkenntnis durchsetzte, dab psychologisches Wissen, das fur Padagogen 
relevant ist, empirisch fundiert zu sein habe (Rath & Brugger, 1990). Die 
Forderung nach empirischer Fundierung padagogisch psychologischer Er- 
kenntnisse (Meumann, 1913) wird bis zur Gegenwart nachdriicklich erhoben. 

Aloys Fischer (1880-1937) wies der Padagogischen Psychologie irn Jahre 
1917 eine Aufgabe zu, der man auch heute noch uneingeschrankt zusti mm en 
kann (Wittrock, 1992). ,, Aufgabe der Padagogischen Psychologie", so erklarte 
Fischer damals, „ist die wissenschaftliche Erforschung der psychologischen 
Seite der Erziehung." Dabei verwies er zugleich auf die Notwendigkeit einer 
Eigenstandigkeit der Padagogischen Psychologie, denn sie war fur ihn eine 
,,nach Idee, Aufgabengebiet und Bedeutung von reiner allgemeiner Psycholo- 
gie, ebenso von differentieller und angewandter Psychologie unterschiedene 
Disziplin". Mit den Feststellungen Fischers werden mehrere Fragen aufgewor- 
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fen: Woran erkennt man Situationen, in denen ,,erzogen‘“ wird, und die ent- 
sprechend als padagogische zu kennzeichnen sind? Weiterhin ist zu klaren, 
welche Anspriiche an die Padagogische Psychologie als Wissenschaft gestellt 
werden konnen. Vermag diese Disziplin den Anforderungen gerecht zu wer- 
den, die beispielsweise in der Physik, Chemie oder Medizin erfiillt werden? 
Auch die geforderte Eigenstandigkeit der Padagogischen Psychologie bedarf 
einer Begriindung. 

Man wiirde Fischer miBverstehen, wenn man ihm unterstellte, er wollte der 
Padagogischen Psychologie lediglich Forschungsaufgaben zuschreiben. In die- 
sem Fachgebiet werden nicht nur Untersuchungen zur Erweiterung des grund- 
lagenorientierten Wissens durchgefuhrt und Theorien entwickelt, sondern es 
werden auch praxisrelevante Erkenntnisse bereitgestellt, urn die Arbeit von 
Erziehern und Lehrern zu fordern (,,zu optimieren"). Dieses Ziel ist allerdings 
nur zu erreichen, wenn Padagogen bereit sind, padagogisch-psychologische 
Erkenntnisse als Herausforderung fiir die Veranderung ihrer Tatigkeit zu ak- 
zeptieren. Die Befunde der Padagogischen Psychologie sollten bei den alltag- 
lich stattfindenden unterrichtlichen Entscheidungen der Lehrer mitberucksich- 
tigt werden. Zu beachten ist, daB jeder Lehrer aufgrund seiner Unterrichtser- 
fahrungen bereits umfangreiche Kenntnisse dariiber besitzt, wie Lehre und 
Lernen irn Klassenzimmer vor sich gehen. Kein Mensch ist aber ohne weiteres 
bereit, auf eigene Erfahrungen gestiitztes Wissen sofort in Frage zu stellen 
und eventuell sogar zu verandern, wenn dieses durch ,,wissenschaftliche Er- 
kenntnisse" nicht in vollem Umfang zu bestatigen ist. Solange der Padagogi- 
sche Psychologe dem Lehrer aber nicht als stets Besserwissender gegenuber- 
tritt, sondern als ,, Partner", der auch die Anregungen eines Praktikers sehr zu 
schatzen weiB, besteht eine Atmosphare, unter der beide Seiten voneinander 
lernen konnen. 



1.1.1 Vorliegen einer Forderungsabsicht 

als Kennzeichen padagogischer Situationen 

Wolfgang Brezinka (1981) bezeichnet mit Erziehen jene Handlungen, ,, durch 
die Menschen versuchen, die Personlichkeit anderer Menschen in irgendeiner 
Hinsicht zu fordern". Wenn man Erziehen als Oberbegriff sieht, der Lehren 
(bzw. Unterrichten) mit einschlieBt, ist der Kreis derjenigen, die andere zu 
fordern versuchen, sehr - weit zu ziehen: dazu gehoren Eltern, Geistliche, Kin- 
dergartnerinnen, Lehrer, Handwerksmeister, FuBbal I trainer, Ausbilder in einern 
Bctricb usw. Das Alter des Erziehers ist dabei kein bestimmendes Merkmal, 
denn auch Kinder befinden sich haufig in Situationen, in denen sie sich ge- 
genseitig erziehen. So hilft etwa ein Schuler einern anderen, ein Mathematik- 
problem zu verstehen. Ein Jugendlicher kann den Kenntnisstand Erwachsener 
erweitern, indern er sie beispielsweise in die Bedienung von Computern ein- 
weist. Um als Erzieher gelten zu konnen, ist aber in jedem Fall das Vorliegen 
einer Forderungsabsicht unerlaBlich (Hofer, 1987); wer also anderen nur „eine 
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Lehre erteilen will“. beispielsweise im StraBenverkehr, handelt in der Regel 
nicht erzieherisch. Die dabei ergriffenen MaBnahmen entstammen namlich 
haufig der Absicht. den Zurechtgewiesenen fiir sein Verhalten zu bestrafen, 
urn dadurch selbst eine Genugtuung zu erfahren. 

Man kann nur dann davon sprechen, daB ein Mensch gefordert worden ist. 
wenn bei ihm als Ergebnis entsprechender MaBnahmen relativ dauerhafte Ver- 
anderungen erfolgt sind. Wer beispielsweise anderen hilft oder Ratschlage er- 
teilt. ist dadurch noch nicht notwendigerweise als Erzieher tatig. ,,Ein beleh- 
render Ratgeber", so erlautert Manfred Hofer (1987), ,,hat zwar das Wohl des 
anderen im Auge, doch gibt er sich zufrieden, sobald sein Rat zu einer wenn 
auch nur voriibergehenden Verhaltensveranderung gefiihrt hat.“ Die Bemii- 
hungen etwa im Rahmen einer Berufsberatung lassen demgegeniiber sehr wohl 
eine Forderungsabsicht erkennen, denn mit dem Ratsuchenden wird eine Be- 
rufswahl diskutiert, die dieser moglichst nicht bereits nach kurzer Zeit wider- 
rufen sollte. 



1.1.2 Aufzeigen von Moglichkeiten zur besseren Verwirk- 
lichung des padagogischen Forderungsauftrags 

Offiziell besitzen auch Familie und Schule einen Forderungsauftrag. Kommen 
diese Institutionen ihrern Auftrag in bestmoglicher Weise nach? Die K I arung 
dieser Frage stellt eine wesentliche Aufgabe der Padagogischen Psychologie 
dar. Es lieB sich nachweisen, daB nicht alles, was im Elternhaus oder im Klas- 
senzimmer geschieht, padagogisch zu rechtfertigen ist. Wenn ein Schuler bei- 
spielsweise von seinern Fehrer erfahrt, daB er den Anforderungen nicht ent- 
sprochen hat, gleichzeitig aber keinerlei Hinweise erhalt, wie er nachgewiesene 
Feistungsschwachen beseitigen kann, empfangt er in dieser Situation offen- 
kundig keine Forderung. Weiterhin ergreifen Eltern und Fehrer MaBnahmen, 
denen zwar ,, padagogische Erwagungen" zugrunde liegen rnogen, die aber zur 
Fire ich ling der jeweils erstrebenswerten Ziele ungeeignet oder unzulanglich 
sind. Wenn Fehrer ihren Schiilern beispielsweise in friiheren Zeiten aufgetra- 
gen haben, bestimmte Seiten eines Schulbuches abzuschreiben, dann stand 
hinter diesem Auftrag wahrscheinlich eine Forderungsabsicht. Die Schuler 
sollten sich auf diese Weise den Inhalt ,,einpragen“. Es kann nicht behauptet 
werden, daB ein solches Abschreiben keinerlei „Spuren“ im Gedachtnis hin- 
terlaBt. Die Padagogische Psychologie kann aber Empfehlungen geben, wie 
die Forderungsabsicht erheblich effektiver zu verwirklichen ist. Der Padago- 
gische Psychologe ko mm t seinern Optimierungsauftrag nach, wenn er padago- 
gische Institutionen darautbin untersucht, wie padagogische Zielsetzungen wir- 
kungsvoller zu erreichen sind. Man konnte die zur Verfugung stehende Schul- 
zeit wahrscheinlich erheblich verkiirzen und dennoch ,,mehr‘“ eiTeichen, wenn 
die Schule Empfehlungen der Padagogischen Psychologie zur verstarkten For- 
derung ihrer Schiilerinnen und Schuler in ihrer Praxis umsetzen wiirde! Es 
laBt sich namlich zeigen, daB die Schule weit davon entfernt ist, die ihr zur 
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Verfugung stehende Zeit optimal zu nutzen. Abbildung 1.1 stellt dar, dab ver- 
fiigbare Zeit keineswegs mit Lernzeit gleichzusetzen ist, denn es diirfte kaum 
eine Unterrichtsstunde geben, die vollstandig mit Untcrrichtsarbcit ausgefiillt 
ist. Es ko mm t hinzu, dab die wahrend des Unterrichts verfolgten Lernziele 
keineswegs immer zu den Veranderungen auf seiten des Schulers fiihren, die 
vom Lehrer beabsichtigt waren. 




Einteilung der verfugbaren Unterrichtszeit in Zeiten unterschiedlicher Aktivitaten 



Den Umfang der fur den Unterricht grundsatzlich verfugbaren Zeit haben die 
Aufsichtsbehorden festgelegt. So ist beispielsweise entschieden worden, dab 
die Grundschulzeit vier Jahre umfassen soil, dab das Schuljahr 210 Unter- 
richtstage aufzuweisen hat, dab in Abhangigkeit von der jeweiligen Schulstufe 
wochentlich eine bestimmte Anzahl von Unterrichtsstunden vorzusehen ist, 
dab der Regelbesuch einer weiterfiihrenden Schule sechs (Haupt- und Real- 
schule) oder neun Jahre (Gymnasium) lang dauern soil, usw. 

Innerhalb der verfugbaren Unterrichtszeit findet bekanntlich nicht standig Un- 
terricht statt, denn der Lehrer ist u. a. damit beschaftigt, Routinearbeiten zu 
erledigen (etwa Ankiindigungen vorzunehmen, Anwesenheitskontrollen durch- 
zufiihren, Arbeitsblatter zu verteilen, die Tafel abzuwischen) oder Disziplin- 
probleme zu losen. Weitere Zeit geht verloren, wenn der Unterricht zu spat 
beginnt, moglicherweise auch zu friih aufhort. Beobachtungen irn Klassenzim- 
mer haben ergeben, dab betrachtliche Anteile einer Unterrichtsstunde mit 
n ich t- u n t c rr i c h 1 1 i c h cn Aktivitaten ausgefiillt sein konnen. Wenn man von der 
verfugbaren Zeit diejenigen Zeiten abzieht, in denen der Lehrer nicht-unter- 
richtliche Aktivitaten ausiibt, verbleibt die Faktische Unterrichtszeit, die der 
Lehrer nutzt, urn kognitive, affektive oder motorische Lernziele zu verfolgen 
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(s. S.397ff.). Wahrend der faktischen Untemchtszeit bemiiht sich der Lehrer 
ausschlieblich darani, durch aktives Unterrichten Lernprozesse beirn Schuler 
anzuregen und aufrechtzuerhalten. Beirn Vergleich mehrerer Klassen konnen 
sich erhebliche Unterschiede beziiglich der Lange der Untemchtszeit ergeben. 
In einer Untersuchung wurde beispielsweise festgestellt, dab Lehrer zwischen 
21 und 69 Prozent der Zeit eines Schultages der aktiven Unterrichtsarbeit 
gewidmet hatten (Park. 1976). 

Selbst irn Falle eines guten Unterrichts werden nicht samtliche Schuler dem 
Lehrer oder den gestellten Aufgaben ihre voile Aufmerksamkeit zuwenden; 
einige mogen mit Tagtraumereien beschaftigt sein, andere mit dem Neben- 
mann „schwatzen“, ihren Bleistift anspitzen oder iiberhaupt nichts tun, weil 
sie die zu bearbeitenden Aufgaben entweder bereits erledigt haben oder auf 
weitere Anweisungen wartcn (Karweit & Slavin, 1981; Karweit 1989). In ei- 
nigen Schulklassen konnen Madchen und Jungen Verhalten zeigen, mit dem 
sie sich den unterrichtlichen Bemiihungen des Lehrer rnehr oder weniger offen 
widersetzen: Sie laufen in der Klasse urnher, kampfen miteinander; einige sind 
moglicherweise iibermiidet, andere verweigern offen die Mitarbeit usw. Des- 
halb ist von der faktischen Untemchtszeit die Zeit des Engagements zu un- 
terscheiden; das ist diejenige Zeit. in der sich Schuler aktiv - und das heibt, 
unter voller Aufmerksamkeitszuwendung - mit der jeweiligen Unterrichtsauf- 
gabe auseinandersetzen. Zwischen der zeitlichen Dauer, die Schuler wahrend 
der Unterrichtsstunde engagiert verbringen, und ihrern Leistungsverhalten be- 
steht ein engerer Zusammenhang: Haufig engagierte Schuler zeigen in der 
Regel entsprechend gute Leistungen und umgekehrt (Fisher & Berliner, 1985; 
Treiber, 1981). 

Das Engagement eines Schulers gewahrleistet jedoch nicht in jedern Fall, dab 
ihm auch entsprechende Lernfortschritte gelingen. Moglicherweise bemiiht er 
sich intensiv, aber vergeblich urn die Bewaltigung einer Mathematikaufgabe, 
wahrend seine Nachbarin mit gleich grobern Engagement erfolgreich ist. Es 
empfiehlt sich, eine Unterscheidung zwischen der Zeit des Engagements und 
der effektiven Lernzeit vorzunehmen. Die effektive Lernzeit bezeichnet jene 
Zeitabschnitte, in denen sich Schuler erfolgreich engagiert haben (Caldwell et 
al., 1982), d. h., tatsachlich bemiiht waren, sich mit vorliegenden Aufgaben 
erfolgreich auseinanderzusetzen. Wiederum bringt der Vergleich mchrcrci' 
Schulklassen erhebliche Unterschiede zutage: Man hat in Grundschulen Klas- 
sen ausfindig gemacht, in denen die durchschnittliche Lernzeit fiir den gesam- 
ten Schultag nur 16 Minuten betragen hat, wahrend andere Klassen irn Durch- 
schnitt ca. zwei Stunden Lernzeit aufwiesen (Caldwell et al., 1982). Da es 
sich bei diesen Angaben urn Durchschnittswerte handelt, bedeuten diese Er- 
gebnisse, dab die Lernzeit eines einzelnen Schillers auch erheblich unter 16 
Minuten liegen kann. Es leuchtet ohne weiteres ein, dab ein Schiller, der mog- 
licherweise an einern Tag nur fiinf Minuten als Lernzeit nutzt, nicht nur er- 
hebliche Leistungsdefizite entwickeln mub, er hat auch sehr viel Zeit, uner- 
wiinschtes Verhalten zu zeigen und den geordneten Unterrichtsablauf zu stb- 
ren! Es besteht deshalb ein padagogisches Interesse, solche Unterrichtsbedin- 
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gungen zu schaffen, die das erfolgreiche Engagement der Schuler fordern. Wie 
haufig und wie lange sich der Schuler in der Lernzeit befindet, hangt zwei- 
fellos auch davon ab, wie der Lehrer seinen Unterricht gestaltet. Hier kann 
die Padagogische Psychologie dem Lehrer aufzeigen, unter welchen Bedin- 
gungen irn Rahmen der zur Verfugung stehenden Unterrichtszeit mit einer 
Erhohung der Lernzeit und folglich mit einer wirkungsvollen Forderung seiner 
Schuler gerechnet werden kann. 



1.1.3 Padagogische Psychologie 

als wissenschaftliches Arbeitsgebiet 

Es steht au her Frage, daB das Verhalten eines Menschen in jedern Moment 
von unzahligen Bedingungen und Ereignissen abhangt. Skeptiker haben in der 
Vergangenheit deshalb ihre Zweifel geauBert, daB es einer Psychologie gelin- 
gen konne, die Voraussetzungen zur Vorhersage von Verhalten zu verbessern. 
Wie soil es bei dieser Komplexitat moglich sein, spezifische Zusammenhange 
aufzudecken, mit deren Hilfe sich Verhalten in gewunschter Weise verandern 
laBt? Mit dieser Frage haben sich viele Psychologen auseinandergesetzt, seit- 
dem sich ihr Fach als wissenschaftliche Disziplin etabliert hat. William James 
(1899), einer der Pioniere der amerikanischen Psychologie, mahnte Lehrer 
schon gegen Ende des neunzehnten Jahrhunderts, an die Psychologie keine 
unrealistischen Erwartungen heranzutragen. Sie befanden sich in einem groBen 
IiTtum, wenn sie glaubten, daB man von der Psychologie, also der Wissen- 
schaft, die sich mit ,,Gesetzen der Seele‘“ beschaftigt, ganz bestimmte Pro- 
gramme, Schemata oder Unterrichtsmethoden fur den unmittelbaren Gebrauch 
irn Klassenzimmer ableiten konne. Wie hatte sich James aber geauBert, wenn 
ihm bereits damals die Forschungsbeitrage vorgelegen hatten, die der Padago- 
gischen Psychologie 100 Jahre spater zur Verfugung stehen? MuB man auch 
Lehrer der Gegenwart ermahnen, sich mehr auf ihre ,,Unterrichtskunst“, auf 
ihr padagogisches Geschick, als auf die Wissenschaft zu verlassen? Die Ant- 
wort auf diese Fragen hangt letztlich von der Leistungsfahigkeit der Psycho- 
logie ab. Kann sie Erkenntnisse vorlegen, auf die sich ebenso sichere Vorher- 
sagen wie etwa in der Physik oder Chemie grunden lassen? Kann ein Patient 
von der modernen Medizin mehr Hilfen erwarten als ein Lehrer von der heu- 
tigen Psychologie? Die ,,Nutzlichkeit“ padagogisch-psychologischer Erkennt- 
nisse ware in der Tat gering, wenn solche Fragen verneint werden miiBten. 

Die Frage der ,,Nutzlichkeit‘“ psychologischer Erkenntnisse ist in der Vergan- 
genheit auch noch in einer anderen Hinsicht angezweifelt worden. Kritiker 
mochten zwar noch zugestehen, daB die Psychologie zutreffende Zusammen- 
hange aufdecken konne, sie meinten aber, daB sich der dafiir erforderliche 
Forschungsaufwand iiberhaupt nicht lohnen wiirde, denn die Ergebnisse for- 
derten nur zutage, was man ohnehin schon wuBte. Auch diese Behauptung 
bedarf der Klarung, denn mit welcher Berechtigung sollten sich beispielsweise 
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Lehrer mit der Padagogischen Psychologie beschaftigen, wenn diese ihnen nur 
langst bekannte Informationen anzubieten hatte (Langfeldt, 1989)? 



1 . 1.3. 1 Ober die Gute padagogisch psychologischer Forschung 

Da Verhalten in jedem Moment von zahlreichen Bedingungen und Ereignissen 
abhangt, gelingt es der Psychologie tatsachlich nicht, aufgedeckte Zusammen- 
hange zu bcschrcibcn, auf deren Grundlage sich zukiinftige Ereignisse mit 
hoher Trefferquote vorhersagen lassen. Die Sozialwissenschaften, zu denen in 
einern weiteren Sinne auch die Padagogische Psychologie gehort, konnen Er- 
gebnisse nur in Form sogenannter statistischer Zusammenhange prasentieren, 
,,die keine absolut sicheren Vorhersagen gestatten, sondern nur Voraussagen 
von hoherer oder geringerer Wahrscheinlichkeit“ (Traxel, 1974). Das heiBt, 
daB eine Vorhersage, die fur den Durchschnitt gultig ist. im konkreten Ein- 
zelfall nicht zutreffen muB. Sind Forschungsergebnisse im padagogischen Be- 
reich damit aber unzuverlassiger bzw. anfalliger fur Fehlereinflusse und folg- 
lich weniger gultig als solche anderer wissenschaftlicher Disziplinen? 

Larry Hedges (1987) hat sich zur Klarung dieser Frage einmal Ergebnisse in 
einern Forschungsbereich der Physik angesehen, in den Fordermittel in Mil- 
liardenhdhc flicBcn. Ebenso wie die Chemie wird die Physik vielfach zu den 
,, h alien “ Wissenschaften gerechnet, weil ihre Untersuchungsergebnisse nach 
einer weit verbreiteten Uberzeugung verhaltnismaBig wenig durch Fehlerein- 
flusse verzerrt werden. Sind die Resultate eines Experiments in der Teilchen- 
physik, von dem ein einziges mehrere Millionen Mark kosten kann. aber wirk- 
lich aussagekraftiger als typische Studien der Sozialwissenschaften, die man 
auch als ,,weich“ bezeichnet hat, weil ihre Ergebnisse vermeintlich hoheren 
Fehlereinflussen ausgesetzt sind? Hedge rnuBte die Frage verneinen. Bei wie- 
derholter Untersuchung derselben Frage stimmen physikalische Untersu- 
chungsergebnisse keineswegs in hoherem MaBe iiberein als sozialwissen- 
schaftliche. Hedge ist auch der verbreiteten Auffassung nachgegangen, dal3 die 
MeBinstrumente in den Sozialwissenschaft besonders ungenau arbeiten wur- 
den. Eine sorgfaltige Nachprufung ergab, daB sich auch Chemiker und Phy- 
siker nicht selten mit Messungen von geringer Zuverlassigkeit zufrieden geben 
miissen. Eine allgemein hohere Zuverlassigkeit der naturwissenschaftlichen 
Messungen gegenuber denen der ,,weichen“ Wissenschaften konnte nicht er- 
mittelt werden. 

AufschluBreich ist in diesern Zusammenhang auch, einen kritischen Blick auf 
Forschungen der Medizin zu richten. Nathaniel Gage (1985) berichtet von 
einer Studie, die etwa 30 Millionen Mark gekostet hat. Darin hat man 3 800 
Menschen, die alle bereits mindestens einen Schlaganfall erlitten hatten, nach 
dem Zufall einer von zwei Gruppen zugewiesen. Die Angehorigen der einen 
Gruppe (Experimentalgruppe) erhielten ein Medikament, das die Uberlebens- 
chancen dieser Menschen erhohen sollte. Der anderen Halfte der Versuchsper- 
sonen wurde ein Scheinpraparat (Placebo) verabreicht, das physiologisch keine 
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bekannte Wirkung besaB (Kontrollgruppe). Nach zweieinhalb lahrcn waren 
9,5 Prozent der Patienten aus der Placebogruppe gestorben, wahrend in der 
Experimentalgruppe 7 Prozent den Tod gefunden hatten. Wenn man einmal 
von der Zuverlassigkeit dieser Differenz ausgeht (eine problematische Annah- 
me!), dann hat das Medikament die Anzahl der Todesfalle urn 2,5 Prozent- 
punkte verringert. Die Moglichkeit, durch die Einnahme dieses Medikaments 
einen weiteren Schlaganfall zu vermeiden, war also nur sehr gering. Dennoch 
waren die medizinischen Forscher von ihrcni Befund aber derail ig beeindruckt, 
daB sie das Experiment aus ethischen Griinden sofort beendeten. Sie wollten 
den Mitgliedern der Placebogruppe die - wie sie meinten - wirkungsvolle 
Behandlung nicht langer vorenthalten. Angesichts dieser SchluBfolgerung 
bleibt die Frage, warum in der Padagogischen Psychologie die Neigung be- 
steht, ein vergleichbares Ergebnis fur bedeutungslos zu halten. Dafiir gibt es 
nach Gage iiberhaupt keine Rechtfertigung, denn - so erklart er - von den 
MaBnahmen in der Erziehung wiirden zwar nicht Leben und Tod abhangen; 
aber immerhin versuche man dort Schulabbriiche zu verhindern, moglichst 
vielen Menschen Lesen und Schreiben beizubringen, die Einweisungen in Son- 
derschulen zu rechtfertigen, die Freude am Lernen zu fordern, das Selbstwert- 
gefiihl zu steigern usw. Wenn es darum geht, Menschen zu helfen, dann stelle 
sich nicht vorrangig die Frage nach der Starke der Effekte, sondern danach, 
ob tatsachlich etwas Wunschenswertes zu erreichcn ist, ob man bei auszubil- 
denden Menschen etwas verandern kann, was gesellschaftlich hoch bewertet 
wird. Wenn viele Millionen Schuler unterrichtet werden, dann leisten schon 
kleine Unterschiede einen Beitrag, das Leben und die Leistungsfahigkeit der 
Lernenden positiv zu verandern. 

Es besteht keinerlei AnlaB, die Niitzlichkeit medizinischer Forschung in Frage 
zu stellen, auch wenn viele MaBnahmen keineswegs sicherer zum Erfolg fiih- 
ren als in dem erwahnten Medikamentenbeispiel. Genauso wenig darf man 
aber auch die Qualitat padagogisch psychologischer Forschung unterschatzen. 
Wenn man einmal vergleicht, wie gut es beiden wissenschaftlichen Disziplinen 
in ihren jeweiligen Anwendungsbereichen gelingt, Ereignisse vorherzusagen, 
zu kontrollieren und zu verandern, gelangt man zu dem Ergebnis, daB die 
Padagogische Psychologie insgesamt keine geringere, vielfach sogar eine ho- 
here Erfolgsquote vorweisen kann (Gage & Berliner, 1989). Ein Lehrer wird 
von den Beitragen der Padagogischen Psychologie, iiber die nachfolgend be- 
richtet wird, allerdings nur profitieren konnen, wenn er sie als Bereicherung 
seiner praktischen Erfahi'ung sieht und sie situationsangemessen anwendet. 



1.1. 3. 2 Padagogische Psychologie 

als Grundlagen- und Anwendungsfach 

In der Psychologie kennt man seit langern die Unterscheidung zwischen jenen 
Fachgebieten, in denen Grundlagenforschung betrieben wird, und solchen, die 
sich auf die Anwendung vorliegenden Wissens spezialisieren. Wissenschaftli- 
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che Arbeiten im Rahmen der Grundlagen- (oder auch in der ,,reinen“) For- 
schung werden vor allem aus einern allgemeinen Erkenntnisinteresse betrieben. 
So bemiiht man sich etwa urn die Klarung, was Lernen ist, und von welchen 
Bedingungen es abhangt. Im Falle einer Anwendungsorientierung hangt die 
Bewertung von wissenschaftlichen Befunden davon ab, wie gut sich mit ihrer 
Hilfe Probleme des Alltagslebens Ibsen lassen. Uber einen langeren Zeitraum 
konnten Grundlagenforscher in der Psychologie mit sehr viel hoherem Anse- 
hen rechnen als Kollegen, die in Anwendungsbereichen tatig waren (Sherif, 
1979). 

Es war zweifellos eine ,,unselige“ (Flofer, 1978) Entwicklung. in der Psycho- 
logie zwischen Fachgebieten zu unterscheiden, in denen einerseits ,,reine“ For- 
schungen betrieben, andererseits Anwendungsaufgaben ubernommen wurden. 
Die Padagogische Psychologie wurde traditionellerweise zu jenen Fachgebie- 
ten gerechnet, in denen Anwendungsbeziige im Vordergrund stehen, obwohl 
sich ihre Vertreter wiederholt heftig gegen diese Einteilung gewehrt haben. 
Wenn Padagogische Psychologen namlich ausschlieBlich Aufgaben im Bereich 
der Anwendung tibernehmen wurden, bliebe ihnen zwangslaufig nur die Mog- 
lichkeit, aus der Fiteratur vor allem der Allgemeinen, Entwicklungs- und So- 
zialpsychologie jene Erkenntnisse auszuwahlen, die fur Fehrer und Erzieher 
relevant sein konnten. Sind aber Zusammenhange, die beispielsweise im Ex- 
perimentakaum eines psychologischen Instituts unter Beteiligung studentischer 
Versuchspersonen aufgedeckt worden sind, ohne weiteres auf padagogische 
Situationen in der Schule iibertragbar? Lernen Schuler der Primarstufe, die in 
taglich gleicher Zusammensetzung von einern Lehrer zur Auseinandersetzung 
mit bestimmten Multiplikationsaufgaben angehalten werden, ebenso wie junge 
Erwachsene, die einmalig zusammentreffen, urn unter Bedingungen maximaler 
Kontrolle kompliziertere Mathematikprobleme zu bearbeiten? Solche Fragen 
sind zu verneinen. Padagogischen Psychologen bleibt deshalb gar nichts an- 
deres iibrig, als sich zunachst einmal urn die Aufklarung der erzieherischen 
Wirklichkeit zu bemiihen. ,,Erzieherische Wirklichkeit“, so stellt Flofer fest, 
,,ist eine Menge Realitat, die es zu beschreiben und zu erklaren gilt.“ Bevor 
der Padagogische Psychologe Flinweise geben kann, wie ein Lehrer Motivation 
anregen, Aufmerksamkeit fordern oder Verstandnis fur bestimmte Mathema- 
tikaufgaben entwickeln kann, muB er zunachst das erzieherische Umfeld er- 
forschen. Die Erforschung der schulischen Realitaten, ihrer Bedingungen und 
ihrer padagogischen Auswirkungen, hat bereits beachtliche Ergebnisse er- 
bracht. Wegen des hohen Niveaus ihrer eigenen Grundlagenforschung ist die 
Padagogische Psychologie langst nicht rnehr ausschlieBlich Abnehmer von Er- 
kenntnissen anderer Fachgebiete, sondern wirkt inzwischen ebenso anregend 
auf andere Arbeitsbereiche. In einigen Forschungsbereichen, so beispielsweise 
in der Kognitions- und Motivationspsychologie, hat die Padagogische Psycho- 
logie sogar eine Art Fuhrungsrolle ubernommen (Calfee, 1992 a, 1992 b). 

Durch ihre umfangreichen Studien hat sich die Padagogische Psychologie sehr 
gute Voraussetzungen geschaffen, urn Lehrern Erkenntnisse anzubieten, durch 
die sich Prozesse in Erziehung und Unterricht produktiv verandern lassen. 
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Ihrem Anwendungsauftrag kann die Padagogische Psychologie aber auch in 
Zukunft nur dann erfolgreich nachkommen, wenn sie die Erforschung der er- 
zieherischen Realitat nicht vernachlassigt, das heiBt, daB sie aufdeckt, was 
sich in padagogischen Situationen tatsachlich ereignet. Nur dann kann erwartet 
werden, daB sich Lehrer mit ihren Fragen an die Padagogische Psychologie 
wenden. Es geht der Padagogischen Psychologie aber nicht nur urn die Frage, 
was sich irn Unterricht tatsachlich ereignet. Immer haufiger wird von ihren 
Vertretern auch die Forderung erhoben, sich zusatzlich mit dem zu beschaf- 
tigen. was die Schule erreichen sollte; was hier fur notwendig erachtet wird, 
ist demnach die Beteiligung der Padagogischen Psychologie an der Fernziel- 
bestimmung. 



1. 1.4 Die Beteiligung der Padagogischen Psychologie 
an der Bestimmung von Lernzielen 

Padagogische Psychologen haben in der Vergangenheit zumeist die Auffas- 
sung vertreten, daB sie nur Hilfen bereitstellen konnen, urn den Fehrer bei 
seinem Bemiihen in der Forderung von Fernenden zu unterstutzen. Die Be- 
stimmung der Lehr- und Erziehungsziele sei aber der (,,normativen“) Padago- 
gik vorbehalten. Im Einklang mit dieser Auffassung erklaren beispielsweise 
Hans-Peter Nolting und Peter Paulus (1992): ,,Die Psychologie ... befaBt sich 
weit weniger mit dem, was sein soil, sondern primal - mit dem, was ist.“ Die 
beiden Autoren schranken ihre Aussage jedoch sofort wieder in einer bedeut- 
samen Hinsicht ein, denn sie fiigen hinzu, daB die Padagogische Psychologie 
die Diskussion iiber Ziele erganzen kann, ,,indem sie z. B. untersucht, welche 
Zielvorstellungen Eltern tatsachlich haben oder welche Ziele unter bestimmten 
Bedingungen iiberhaupt eiTeichbar sind“. Wenn also die Schule den Auftrag 
hat, Schuler auf die Anforderungen des spateren Febens vorzubereiten, dann 
hat die Padagogische Psychologie zu priifen, ob dieses Ziel unter der Bedin- 
gung Schule iiberhaupt erreicht wird. Solche Nachpriifungen haben in der Ver- 
gangenheit wiederholt stattgefunden. Psychologen priiften bereits urn die Jahr- 
hundertwende die Doktrin der formalen Bildung, aus der bedeutsame Fernziele 
abgeleitet wurden. 

Die Doktrin der formalen Bildung haute auf den Vorstellungen der sogenann- 
ten Vermogenspsychologie auf. Sie besagt, daB ,,Vermogen“ wie z.B. Wille, 
Aufmerksamkeit, Gedachtnis, logisches Denken allgemein durch spezielle 
Ubungen zu starken seien. Der menschliche ,,Geist“ ware demnach ebenso 
wie ein Muskel zu behandeln, denn dieser lieBe sich kraftigen, indem man 
ihn zu speziellen Aktivitaten ani'egt. An diesern Vergleich orientiert, wiesen 
die Anhanger der formalen Bildung auch dem Unterricht die Aufgabe zu, 
geistige ,,Vermogen“ zu stai'ken. Es bestand die Uberzeugung, daB sich die 
erstrebten Ziele nur bei Auseinandersetzung mit bestimmten Ferninhalten er- 
reichen lieBen; die erworbenen Fahigkeiten seien sodann auf beliebige Inhalte 
ubertragbar. Zu den besonders geeigneten Fachern rechnete man die klassi- 
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schen Sprachen, also Latein und Griechisch (,,Die klassischen Sprachen", so 
behauptete man selbstsicher, ,,sind die Scheiden, in denen die Messer des 
Geistes stecken.“). Eine ahnliche Funktion genoB der Mathematikunterricht. 
Allerdings empfahl man die Beriicksichtigung dieser Facher irn Fehiplan nicht 
mit dem Argument. daB aus ihrern Studium niitzliche Informationen zu ge- 
winnen seien, sondern verwies ausschlicBlich auf ihren formalbildenden Cha- 
rakter. Andere Facher, wie beispielsweise moderne Sprachen, Physik, Chemie, 
Biologie usw., standen dagegen in einern sehr geringen Ansehen, weil nach 
der vorheiTschenden Uberzeugung aus der Beschaftigung mit ihnen angeblich 
keine Geistesschulung erfolgen konnte. Der Unterricht hatte irn wesentlichen 
die Aufgabe eines Drills. Man legte Wert darauf, daB der Fernstoff halt er- 
arbeitet wurde. Man glaubte, damit Fernsituationen geschaffen zu haben, die 
den Schuler zu einer Anwendung des Gelernten auf vielfaltige, vor allem auch 
auBerschulische Problembereiche befahigen wiirden. 

Bereits die ersten experimentellen Psychologen zeigten ein auffallendes Interesse, 
die Annahmen der fonnalen Bildungsdoktrin zu iiberpriifen. Eine der ersten Ar- 
beiten ist von Ernst Hermann Ebert und Ernst Meumann (1905) vorgelegt worden. 
Die Autoren stellten sich die Frage, ,,ob und in welchem Sinne von der allge- 
meinen Gedachtnisiibung gesprochen werden kann und ob sich durch einseitige 
Ubung eines der sogenannten Spezialgedachtnisse oder einer speziellen Gedacht- 
nisfunktion an einem bestimmten Stoff eine Vcrvollkommnung des allgemeinen 
Gedachtnisses erreichen laBt". Ebert und Meumann erhielten in ihrer Studie keine 
Hinweise dafiir, daB sich mit speziellen Behaltensiibungen eine Steigerung des 
Gedachtnisses im allgemeinen erreichen laBt. Sie bestatigten damit einen fast 
gleichlautenden Befund von William James (1890). 

Die zur damaligen Zeit aufwendigste und einfluBreichste Untersuchung zur 
Uberpriifung der formalen Bildungsdoktrin hat Edward Thorndike zusammen 
mit Robert Woodworth (1901) durchgefuhrt. An ihrer Studie beteiligten sie 
mehr als 13 500 Schuler in den USA. Auch diese Autoren erhielten keine 
Hinweise dafiir, daB die intellektuelle Leistungsfahigkeit von Schiilern durch 
Teilnahme am Latein- und Griechischunterricht mehr gefordert worden war 
als durch Auseinandersetzung mit neueren Sprachen, Hauswirtschaft oder 
Buchfuhrung (Thorndike, 1923). Obwohl Thorndikes Studien nach heutigen 
MaBstaben methodisch als vollig unzulanglich zu gelten haben, ging von ihren 
Ergebnissen und Inteipretationen damals ein auBerordentlich groBer EinfluB 
auf die Schulpraxis aus. Amerikanischen Schiilern hot sich fortan die Mog- 
lichkeit, eine Vielzahl von Fachern mit lebenspraktischen Inhalten auszuwah- 
len. An der Veranderung schulischer Zielsetzungen hatte der Padagogische 
Psychologe Thorndike einen entscheidenden Anteil gehabt! 1 . Thorndikes friihe 

1 Kurioserweise hat Thorndike, der bis heute allgemein als Pionier der Padagogischen Psychologie gesehen wird, sich 
eher herablassend iiber das Praxisfeld Schule geauBert, und ihr als Wissenschaftler niemals einen Besuch abgestattet 
(Berliner, 1993). Amerikanische Padagogische Psychologen, die heute die Lehrerausbildung verantwortlich 
mitgestalten, distanzieren sich ausdriicklich von dem damals zum Ausdruck gebrachte Desinteresse an der 
Unterrichtswirklichkeit und ihrer Probleme; sie kritisieren damit auch die von Thorndike zum Ausdruck gebrachte 
Geringschatzung der Praxis. 
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Untersuchungsergebnisse sind inzwischen vielfaltig bestatigt worden. Man hat 
zwar auch in neuerer Zeit die Suche nach einem ,,neuen Latein - einem Lehr- 
fach, das Schuler durchgangig kliiger machen wurde“ (Mayer & Wittrock, 
1996), imrner noch nicht ganz aufgegeben, aber die Bemiihungen sind bis zur 
Gcgcnwart erfolglos geblieben. Auch heute ware es beispielsweise problema- 
tisch, das Programmieren von Computern, etwa mit LOGO, als Unterrichtsfach 
vor allem mit der Rechtfertigung einzuftihren, dadurch wiirden u. a. das schluB- 
folgernde Denken und planerische Fahigkeiten der Lernenden gefordert. Die 
Padagogische Psychologie konnte derail igc kognitive Lerneffekte bislang nicht 
nachweisen (Pea & Kurland, 1984; Salomon & Perkins, 1987). 

Die Bemiihungen Padagogischer Psychologen, schulische Lernziele zu veran- 
dern, sind keineswegs imrner so erfolgreich wie irn Falle Thorndikes gewesen. 
Unverkennbar ist aber dennoch bis zur Gcgcnwart der Versuch Padagogischer 
Psychologen, EinfluB auf schulische Zielsetzungen zu nehmen. So wurde in 
letzter Zeit eine zentrale Annahme, liber die letztlich das gesamte heutige 
Schulsystem gerechtfertigt wird, als nicht mehr haltbar erklart. Zur Zeit geht 
man noch davon aus, daB die Schule zunachst viel ,,Grundlagenwissen“ in 
abstrakter Form vermitteln muB, weil darnit angeblich Voraussetzungen ge- 
schaffen werden, Anforderungen irn ,,wirklichen Leben“ zu bewaltigen. 
Schafft die Schule aber wirklich diese Voraussetzungen? Das ist zu bezwei- 
feln. So gestatten SchulabschluBzensuren nur in sehr unzulanglichem MaBe, 
den Ausbildungs- und Studienerfolg junger Menschen vorherzusagen ( Baron - 
Buldt, 1989). Weiterhin ist festzustellen, daB Untersuchungen wiederholt zu 
dem Ergebnis gefuhrt haben, daB zwischen dem schulischen Erfolg einerseits 
und dem beruflichen Erfolg (bzw. der Zufriedenheit mit dem eigenen Beruf) 
alien falls eine sehr geringe Beziehung besteht (Samson et al., 1984). Es gibt 
mehrere Erklarungen fur solche Befunde, die fast alle in der Feststellung miin- 
den, daB die Schule sich mit ihren Anforderungen zu weit von dem entfernt 
hat, was irn beruflichen und sonstigen Alltagsleben tatsachlich zu leisten ist. 
Lauren Resnick (1987) verweist auf die ,,Volksweisheit“, wonach es ,,eine 
praktische Intelligenz gibt, die - irn Unterschied zur Schulintelligenz - irn 
wirklichen Leben bedeutsamer ist“. Irn einzelnen zeigt Resnick folgende vier 
Diskrepanzen zwischen Alltagsleben und Schule auf: 

1. Individuelles Lernen in der Schule im Gegensatz zur arbeitsteiligen Tdtig- 
keit im Alltagsleben. Obwohl der Unterricht Gruppenarbeiten in vielfaltiger 
Form fordern mag, erfolgt eine Bewertung in der Schule letztlich danach, 
was der einzelne geleistet hat. Der Erfolg eines Menschen in beruflichen 
und privaten Lebensbereichen hangt dagegen davon ab, wie der einzelne 
seine Arbeiten in einem sozialen Netz erbringt. Ein Autofahrer hat nur 
dann Aussicht, sein Ziel zu erreichen, wenn er standig berucksichtigt, was 
andere Verkehrsteilnehmer in jedern Moment tun. 

2. Erfassung der Kompetenz des einzelnen statt Scliaffung von Wertvollem 
fiir andere. Dieser Kritikpunkt wird von Gary Wehlage und seinen Mitar- 
beitern (1996) eingebracht. Ein groBer Teil schulischer Arbeit, so beklagen 
sie, ist darauf gerichtet, die Kompetenz des einzelnen Lernenden abzubil- 
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den. AuBerhalb des Klassenzimmers fande sich dagegen etwas ganz ande- 
res: ,,Wenn Erwachsene schreiben (Briefe, Nachrichten, Gedichte), sich in 
einer Fremdsprache auBern, ein Haus entwerfen, ein Bild oder ein Musik- 
stiick schaffen, oder einen Schrank fur eine Stereoanlage bauen, dann ver- 
suchen sie Gedanken mitzuteilen, ein Produkt herzustellen, oder eine Ein- 
wirkung auf andere zu erreichen, und das ist jeweils mehr, als die eigene 
Kompetenz darzustellen. Leistungen dieser Art haben einen Wert, den man 
in Aufgaben vermiBt, die nur erfunden werden, urn Wissen zu erfassen 
(wie etwa Rechtschreibtests, Ubungen in Laborraumen oder typische Ab- 
schluBarbeiten).“ Schuler sollten also viel mehr Gelegenheit erhalten, Ar- 
beiten zu vollbringen, durch die andere in irgendeiner Form bereichert 
werden. 

3. Symbolische Aktivitaten in der Schule im Gegensatz zum gegenstandsbe- 
zogenen Denken im AUtagsleben. Man hat eingehend studiert, wie Men- 
schen in Betrieben (Scribner, 1986), beirn taglichen Einkauf (Resnick, 
1987) oder bei der Zusammenstellung der taglichen Diatkost (Lave, 1988) 
rechnen. Dabei wurde festgestellt, daB die Praktiker in der Regel andere 
Losungswege beschreiten als die Schule bei entsprechenden Aufgaben for- 
dern wurde. Die im AUtagsleben entwickelten Routinen ermoglichen fast 
fehlerfreie Resultate. Die in der Schule zu beschreitenden Rechenwege 
haben dagegen auf rein symbolischer Ebene zu erfolgen, denn eine Bezie- 
hung zu tatsachlichen Ereignissen oder Gegenstanden ist in der Regel nicht 
gegeben. Dabei komrnt es namlich vor allern darauf an, ,,was Individuen 
ohne auBere Hilfen wie Bucher und Notizen, Rechner oder andere kom- 
plexe Instrumente leisten konnen". Dem Schuler unterlaufen unter diesen 
kunstlichen Bedingungen vide Fehler (s. hierzu auch S.268f.). Im Unter- 
schied dazu sind kognitive Aktivitaten auBerhalb der Schule eng mit Hilfs- 
mitteln verbunden, und die daraus resultierenden Denk- und Problemlo- 
sungsprozesse sind Produkte, die aus dem Gebrauch dieser Hilfsmittel ent- 
standen sind. 

4. Formale Bildung in der Schule im Gegensatz zum situationsspezifischen 
Lemen im AUtagsleben. Die formale Bildungstheorie, deren unzutreffende 
Annahmen bereits Thorndike aufgedeckt hat, diktiert imrner noch viele 
Unterrichtsziele. Es besteht weiterhin die Uberzeugung, daB die Schule 
Fahigkeiten entwickelt, die in einer Vielzahl von Situationen erfolgreich 
eingesetzt werden konnen. Es soli spater ausfuhiiich belegt werden, daB 
diese Annahme nicht mehr haltbar ist. 

Die Schule, so kann man auch feststellen, unterschatzt die Bedeutung ,,au- 
thentischer Aktivitaten". Dabei handelt es sich, wie Peter Honebein und 
Mitarbeiter (1993) betonen, urn einen relativen Begriff. Wie authentisch 
eine Aktivitat ist, ergibt sich aus ihrer Beziehung zu einer anderen Akti- 
vitat. Wenn Schuler beispielsweise in einer Situation mathematische Auf- 
gaben iiben, urn damit Kenntnisse zu erwerben, die spater im Klassenzim- 
mer iiberpruft werden sollen, dann sind die Lernaktivitaten als authentisch 
in bezug auf das zu bezeichnen, was spater in der gleichen (schulischen) 
Situation iiberpruft wird. Wenn man dagegen mathematische Aufgabensi- 
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tuationen im Klassenzimmer schafft, die auch in anderen Situationen, so 
etwa im Supermarkt, bei der Buchfuhrung, beim Durchrechnen eines Dar- 
lehensangebots vorkommen, kann man nicht von einer authentischen Lern- 
situation sprechen, denn das Erlernen findet in einer anderen Situation als 
die Anwendung statt. Wenn Probleme aus dem Alltagsleben in der Schule 
,,behandelt“ werden, liegen keineswegs identische Aufgabensituationen 
vor, weil der Kontext nicht der gleiche ist. So lernen Schuler in der Ma- 
thematikstunde beispielsweise, dab alle Aufgaben innerhalb eines Ab- 
schnittes nach der Formel gerechnet werden konnen, die ihnen anfanglich 
vorgestellt worden ist oder, dab viele Aufgaben vom Einfachen zum 
Schwierigen geordnet sind. In dem Mabe, wie Schuler das im Unterricht 
Gelernte ,,im Leben“ aber nicht mehr einsetzen, vor allem nicht einsetzen 
konnen, ist der Verdacht berechtigt, dab schulische Aktivitaten zu wenig 
Authentizitat aufweisen (vgl. hierzu auch S.285ff.). Das Gelernte ist wahr- 
scheinlich nur in der Schule anwendbar, nicht aber, urn Aufgaben besser 
bewaltigen zu konnen, die auberhalb des unterrichtlichen Kontexts anzu- 
treffen sind. 

Die Schule, so erklart Resnick (1987) zusammenfassend, hat sich zunehmend 
von den Ablaufen des Alltagslebens entfernt. Die schulischen Lerninhalte sind 
so gestaltet, dab Schuler sie zumeist nicht mehr auf ihre gegenwartige und 
zukiinftige Alltags- und Erlebniswelt beziehen konnen (Sardei-Biermann, 
1985). Die damit angesprochenen Schwierigkeiten werden durch den Umstand 
verstarkt, dab Lernerfahrungen, die auberhalb der Schule gesammelt werden, 
von der Schule zumeist nicht aufgegriffen und anerkannt werden (Beck, 1994). 
Dennoch spricht sich die Padagogische Psychologie keineswegs fur die Ab- 
schaffung der schulischen Ausbildung aus. Wenn namlich am Arbeitsplatz un- 
vorhersagbare Ereignisse auftreten, die mit den dort entwickelten staiTen Rou- 
tinen nicht mehr zu kontrollieren sind, zeigt sich, dab Losungen von solchen 
Leuten kommen, die eine Ausbildung durchlaufen haben. Es ist aber aufschlub- 
reich, wie sie die neuartigen Problemsituationen bewaltigen: Sie wenden nicht 
diejenigen Denkweisen an, die sie im Rahmen der schulischen Ausbildung 
gelernt haben, sondern sie erfinden neue Methoden, die genau der vorliegenden 
Situation entsprechen (Carraher, 1986). Die Schule, so labt sich solchen Be- 
obachtungen entnehmen, bleibt demnach in ihren Bemiihungen nicht vollig 
wirkungslos, Schuler auf die Bewaltigung spaterer Aufgaben des Berufs- und 
Lebensalltags vorzubereiten. Padagogische Psychologen haben jedoch die 
Uberzeugung gewonnen, dab die Schule dieser Vorbereitungsfunktion erheb- 
lich effektiver nachkommen konnte, wenn sie ihre Lernziele und damit auch 
ihre Unterrichtsmethoden andern bzw. vor allem darauf achten wiirde, dab 
mehr authentische Aktivitaten angeregt werden. Padagogische Psychologen 
fordern ein Mitspracherecht an der Bestimmung von schulischen Lernzielen, 
wenn sie beispielsweise feststellen, man rniisse die Schule so umgestalten, dab 
diese einen Beitrag leistet, jene Voraussetzungen zu entwickeln, die ihre Ab- 
solventen sehr viel besser als in der Gegenwart in die Lage versetzen, Anfor- 
derungen auberhalb der Schule zu erfullen (Demy, 1992; Resnick, 1987). Der 
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Leser wird nach Lektiire der nachfolgenden Kapitel viele Anregungen Pad- 
agogischer Psychologen kennen, die Schule lebensnaher zu gestalten. 



1.2 Erforschung des Lernens und seiner Bedingungen 
in padagogischen Situationen 

Der Erzieher wendet sich einem Menschen in der Absicht zu, dessen Wissen, 
Fahigkeiten, Werte, Einstellungen usw. zu verandern. Die heutige Padagogik 
setzt dabei voraus, dab der Lernende die Ziele und Methoden dieser padago- 
gischen Begleitung akzeptiert. Sollte dieser Mensch sich in Richtung der pad- 
agogischen Ziele verandern, ist zu folgern, dab bei ihm Lernprozesse stattge- 
funden haben. Das Studium des Lernens und seiner Bedingungen in padago- 
gischen Situationen stellt eine entscheidende Aufgabe der Padagogischen Psy- 
chologic dar. Lernen hangt nach der hier vertretenen Sichtweise von Bedin- 
gungen innerhalb und aufierhalb des Schulers ab. Damit wird ausdriic kl ich 
der Vorstellung entgegengewirkt, dab Lernen ausschlieblich der Umweltkon- 
trolle unterliegt. Zu den inneren Bedingungen gehoren u. a. kognitive Prozesse, 
die den Schuler in die Lage versetzen, sich mit erzieherischen Mabnahmen 
des Lehrers auseinanderzusetzen, sie beispielsweise zu interpretieren oder auch 
zu ignorieren. Es hangt demnach nicht nur vom Lehrcr, sondern ebenso vom 
Schuler ab, wie dieser auf die Beeinflussungsversuche des Lehrers reagiert. 
Es ware zu einfach und damit unzutreffend, den Lehrcr einerseits lediglich in 
der Rolle eines ,,Anbieters“, den Schuler andererseits ausschlieblich als 
,,Nachfrager“ von Unterricht zu sehen. Wie der Unterricht ablauft, bestimmen 
letztlich Lehrer und Schuler gemeinsam mit, wenngleich - wie spater gezeigt 
wird - unter verschiedenen Aufgabenstellungen. 

Da der Padagogische Psychologe das Studium des Lernens nicht ausschlieblich 
der Allgemeinen Psychologie uberlassen kann und sich Beobachtungsergeb- 
nisse, die dem Experimentalraum entstammen, nicht ohne weiteres auf die 
Bedingungen des Klassenzimmers iibertragen lassen, erhalt man Aufschlusse 
iiber schulisches Lernen nur, wenn man es eben dort studiert. 

Im Mittelpunkt steht das Schulerverhalten, das der Lehrcr durch seinen Un- 
terricht zielgerichtet zu verandern versucht. Ein solches Bemiihen bzw. die 
damit verbundene Aktivitat des Lehrers sei im vorliegenden Rahmen - im 
Unterschied zu einem vielfach vorzufindenden Begriffsverstandnis - als ,,Leh- 
ren“ bezeichnet. Dieses Lehren kann allerdings nicht unabhangig vom Lernen 
stattfinden. Einem Lehrcr, der nach einer erfolglosen Unterrichtsstunde be- 
haupten wiirde, er habe einen Sachverhalt dargcstcllt, er ware also lehrend 
tatig gewesen, aber die Schuler hatten „es“ nicht gelernt, miibte man wider- 
sprechen. Einer solchen Feststellung liegt namlich die Annahme zugrunde, dab 
es sich bei Lehren und Lernen urn verschiedene und unterscheidbare Prozesse 
handelt. Das trifft jedoch nicht zu. Auch einem Verkaufer kann man schlieblich 
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die Feststellung nicht abnehmen, er habe ein Produkt verkauft, aber kein Kun- 
de habe es gekauft (Postman & Weingartner, 1969). Wo verkauft worden ist, 
in li(.') auch gekauft worden sein. Ebenso liegen die Verhaltnisse bei Lehren 
und Lemen. Von ,, Lehren" sollte man nur sprechen, wenn diesem auf seiten 
des Schulers Lernen folgt. Ein Lehrer mag sich irn Rahmen einer Untemchts- 
stunde zwar bemiiht haben, Konnen und Wissen seiner Schuler zu verandern. 
Nach dem soeben dargestellten Verstandnis hat er jedoch erst gelehrt, wenn 
auf seiten der Schuler die gewiinschten Veranderungen stattgefunden haben. 
Sollte das nicht der Fall gewesen sein, muB der Lehrer sein bisheriges Vor- 
gehen iiberprufen, zu verbessern versuchen und seine Bemiihungen wiederho- 
len, bis ihm seine Lehre gelungen ist. Wenn Schuler trotz beabsichtigter Lehre 
nichts lernen, kann sich die Padagogische Psychologie bei ihrer Suche nach 
einer Erklarung zunachst mit dem Schuler und anschlieBend mit dem Lehrer 
(oder umgekehrt) beschaftigen. Da es sich beim Lehren und Lernen aber urn 
einen integrierten ProzeB handelt, muB sich der Blick letztlich imrner auf beide 
sowie auf ihre Interaktionen richten. Es sollte aber nicht iibersehen werden, 
daB zwischen ,, Verkaufer" und ,, Lehrer" ein struktureller Unterschied bleibt, 
der mit betrachtlichen Konsequenzen verbunden sein kann. Der Verkaufer mag 
weiterhin behaupten, er habe etwas verkauft, obwohl tatsachlich niemand et- 
was von ihm gekauft hat - nroglicherweise mit dem Ziel, sich vor anderen 
gunstig darzustellen. Lange kann der Verkaufer allerdings seine ,,Luge“ nicht 
aufrechterhalten; er muB irgendwann etwas verkaufen, weil er andernfalls sein 
Geschaft schlieBen muB und damit seine Existenzgrundlage verliert. Beim Leh- 
rer liegen die Verhaltnisse etwas anders. Der Lehrer kann weiterhin behaupten, 
er habe gelehrt, denn der Staat sorgt auch im Falle seines Irrtums weiterhin 
dafiir, daB ihm selbst dann Schuler zugewiesen werden, wenn diese ihm nichts 
mehr oder nur noch wenig „abnehmen“. 

Dennoch sei einmal von der Uberzeugung ausgegangen, daB der Lehrer be- 
miiht ist, seine Schuler als Lernende zu gewinnen. Wie erfolgreich er dabei 
ist, hangt von zahlreichen Merkmalen seiner Personlichkeit ab, auf die eine 
Aus- und Fortbildung von Lehrern EinfluB zu nehmen versucht. Der Lehrer 
ist in der Durchfuhrung seines Untenichts allerdings nicht frei, denn das Schul- 
system steht unter staatlicher Kontrolle (institutioneller Rahmen). So gibt es 
Richtlinien, die ihm vorschreiben, wann welche Lernziele eiTeicht werden 
miissen. Der Lehrer kann ebensowenig die GroBe der zu untenichtenden Grup- 
pe bestimmen. Staatliche Aufsichtsorgane regeln auch, wie die Benotung des 
Schulers zu erfolgen hat. Diese und zahlreiche weitere Bedingungen des schu- 
lischen Lernens sind von Padagogischen Psychologen in einer groBen Anzahl 
von Untersuchungen studiert worden. Dabei hat sich wiederholt gezeigt, daB 
die von der Schulaufsicht bestimmten Bedingungen unter dem Gesichtspunkt 
individueller Forderung keineswegs imrner die gunstigsten sind. Der Haupt- 
adressat der Padagogischen Psychologie kann deshalb in eine Konfliktsituation 
gebracht werden, wenn sie ihm fur die Durchfuhrung seines Untenichts Emp- 
fehlungen gibt, deren Umsetzung ihm die schulische Aufsichtsbehorde aller- 
dings zunachst nicht gestattet. Hat nicht aber ein Lehrer, der den Burokraten 
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mit gut fundierten padagogisch-psychologischen Argumenten entgegentritt, 
bessere Moglichkeiten, sich seinen padagogischen Freiraum zu vergroBern, als 
sein diesbezuglich weit weniger gut infor mi erter Kollege? 

Padagogische Psychologen haben im Verlauf dieses Jahrhunderts wiederholt 
ihre Sichtweisen vom Lernen und seinen Bedingungen geandert. Wahrend man 
unter behavioristischer Orientierung (siehe hierzu nachfolgenden Abschnitt) 
Lernen noch definierte als ,,eine relativ dauerhafte Verhaltensveranderung als 
Ergebnis von Erfahrungen", spricht man nach neuerer Orientierung von einem 
,,ProzeB, durch den die eigene Befahigung oder Disposition als Ergebnis von 
Erfahrung verandert wird“ (Craig et al., 1975). Im Mittelpunkt heutigen In- 
teresses steht der Wissenserwerb und die Veranderung von Wissensstrukturen 
und nicht rnehr das Verhalten. Im folgenden ist aufzuzeigen, welche Einflusse 
von einem Wechsel des theoretischen Standpunktes auf die Forschung und 
letztlich auf die Unterrichtspraxis ausgegangen sind. 



1.2.1 Lernen als Veranderung von Verhaltensweisen 

John Watson (1925), der Begriinder des Behaviorismus, hat in seinern grund- 
legenden Werk (,, Behaviorismus") folgende Feststellung getroffen: ,,Der Be- 
haviorist fragt: Warum machen wir nicht das, was wir beobachten konnen, 
zum eigentlichen Gebiet der Psychologie? Wir wollen uns auf Dinge beschran- 
ken, die beobachtbar sind und Gesetze formulieren, die sich nur auf solche 
Dinge beziehen. Was aber konnen wir beobachten? Wir konnen Verhalten 
beobachten - das, was der Organismus tut und sagt." Watsons Forderung, in 
der Psychologie nur Beobachtbares zum Gegenstand der Forschung werden 
zu lassen, wurde konsequent in die sogenannte S-R- Psychologie umgesetzt 
(S = Stimulus, Reiz; R = Reaktion, Verhalten). Aufgabe der Psychologie ist es 
demnach, Zusammenhange aufzudecken, die zwischen registrierbaren Reizen, 
also Umweltbedingungen, und beobachtbaren Verhaltensweisen des Organis- 
mus bestehen. Da Phanomene wie BewuBtsein, Seele usw. fur den Behavio- 
risten als Forschungsgegenstand nicht in Frage kamen, bot sich als For- 
schungsobjekt nicht nur der Mensch, sondern ebenso das Tier an. 

Vertreter der S-R-Psychologie hofften, mit der Aufdeckung von Reiz-Reak- 
tions-Verbindungen die Voraussetzungen zu verbessern, nach Darbietung oder 
Identifikation eines Reizes vorhersagen zu konnen, welche Verhaltensweise 
als Reaktion diesern folgen werde. Die Kenntnis psychologisch relevanter Zu- 
sammenhange sollte auBerdem dazu befahigen, bei Auftreten einer Verhal- 
tensweise zu spezifizieren, welcher Reiz sie ausgelost hat (bzw. welche Reiz- 
verbindungen sie ausgelost haben). 

Da sich zumindest die radikalen Behavioristen auf die Erforschung beobacht- 
barer Gegebenheiten beschrankten, lag es fur sie nahe, eine Annahme in ihren 
Ansatz zu integrieren, die vor allem auf den englischen Philosophen John 
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Locke (1632-1704) zuriickzufuhren ist. Locke behauptete, daB der Mensch als 
,,unbeschriebenes Blatt“ ( tabula rasa) auf die Welt kame, und erst die nach- 
folgenden Erfahrungen wiirden dieses beschreiben. Wenn man also erklaren 
mochte, warum Menschen, die sich objektiv in gleichen Situationen befinden, 
unterschiedliche Verhaltensweisen offenbaren, braucht man nur aufzudecken, 
welche jeweils cinzigartigcn Lernerfahrungen sie irn Verlauf ihres bisherigen 
Lebens gesammelt haben. 

Mit der Uberzeugung der Behavioristen, daB Verhalten durch Umwelteinflusse 
zu kontrollieren und darnit zu verandern ist, wird deren auBerordentliches In- 
teresse zur Erforschung des Lernens und seiner Bedingungen verstandlich. 
Ebenso wie Papier passiv zu ,,erdulden‘“ hat, daB es beschrieben wird, sieht 
der Behaviorist auch in einern heranwachsenden Menschen ein reaktives, pas- 
sives Wesen. Erzieher und Lehrer konnen durch Manipulation der Verhaltens- 
konsequenzen (Belohnung und Bestrafung) erwiinschtes Verhalten starken und 
unerwunschtes Verhalten schwachen. 

Aus behavioristischer Sicht erfolgt die Bewertung von Lernergebnissen da- 
durch, daB das AusmaB der Verhaltensveranderung erfaBt wird. So regi striert 
der Lehrer beispielsweise, ,,daB ein Lernender 5 von 12 Vokabeln am Montag 
und daB derselbe Lernende 12 von 12 Vokabeln am Freitag richtig buchstabiert 
hat“ (Mayer, 1992). Obwohl es sich beirn Behaviorismus urn eine vorwiegend 
amerikanische Sichtweise gehandelt hat, deren Bliitezeit in der ersten Halfte 
dieses Jahrhunderts lag, hatte er in der Nachkriegszeit Auswirkungen auch auf 
deutsche Psychologen. Einflusse dieser Sichtweise sind in neueren Theorien 
zum Lesenlernen (LaBerge & Samuels, 1974), Schreibenlernen (Scardamalia 
et al., 1982) und zum Erwerb motorischer Fertigkeiten (Singly & Andersen, 
1989) zu finden. 



1.2.2 Lernen als passives Aufnehmen von Wissen 

Unter dem EinfluB des Behaviorismus ist Lernen zunachst ausschlieBlich, spa- 
ter weitgehend, in experimentellen Studien zumeist an Tieren untersucht wor- 
den. Etwa zu Beginn der funfziger Jahre, wahrend dieses Zei trail ms lieBen 
sich deutliche Anzeichen fur eine ,,kognitive Wende“ registricren, richtete sich 
das Interesse zunehmend auf den Menschen. Dem trug auch der amerikanische 
Lernpsychologe Burrhus Skinner (1958) Rechnung, denn er hatte - obwohl 
er selbst sein Leben lang dem strikten Behaviorismus zugewandt blieb - ge- 
rade einen zweiten wesentlichen Beitrag zur ,,Programmierten Unterweisung" 
veroffentlicht, durch den, wie er hoffte, auch das Lernen in der Schule effek- 
tiver gestaltet werden konnte. 

In diesen Zeitraum fiel noch ein wei teres bedeutendes Ereignis: Die Russen 
brachten ihren ersten Satelliten in eine Umlaufbahn. Sie losten damit in west- 
lichen Industrienationen eine auBerordentliche Beunruhigung aus. Im Gefolge 
dieses sogenannten Sputnikschocks interessierte man sich fur jedes neue Lehr- 
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verfahren, das geeignet schien, die Effektivitat des Untemchts - vor allem in 
den Fachern Mathematik und den Naturwissenschaften - zu erhohen (Dick, 
1987). Skinner wies einen Weg, wie man den Schuler quasi einen Dialog mit 
einer Maschine oder mit einem entsprechend aufgebauten Buch fiihren lassen 
kann. Wahrscheinlich fand Skinners Programmierte Unterweisung damals 
auch deshalb ziemlich schnelle Verbreitung, weil fast zur gleichen Zeit die 
ersten Rechenautomaten in den Blickpunkt einer interessierten Offentlichkeit 
gerieten. Der Computer, dem Informationen eingegeben werden konnen, die 
dieser speichert und nach bestimmten Programmbefehlen vcrarbeitct. tat etwas 
sehr Ahnliches wie das von Skinner entwickelte Lernsystem. 

Skinner (1954) entwickelte die Programmierte Unterweisung auf der Grund- 
lage seiner lernpsychologischen Erkenntnisse (s. S. 133ff.). Sein Programm 
war so aufgebaut, dab es den Lernenden durch eine Reihe sorgfaltig geplanter 
Lernschritte fuhrt. Die Reihenfolge der einzelnen Lernschritte legt das Pro- 
gramm fest. Es besteht aus einer groBeren Anzahl von Lerneinheiten, oder 
Frames, wie man in Anlehnung an die englischsprachige Terminologie auch 
sagt. Innerhalb eines Frames wird jeweils eine Information dargeboten, deren 
erfolgreiche Speicherung gepruft wird, bevor die nachste Lerneinheit bearbei- 
tet wird. Im Prufungsteil wird entweder eine Frage gestellt oder ein unvoll- 
standiger Satz dargeboten, den der Lernende zu erganzen hat. Als Beispiel sei 
ein Ausschnitt aus einem Programm von Johannes Zielinski und Walter Scho- 
ler (1964) wiedergegeben, das hier in sieben Frames gegliedert ist. Es fordert 
den Lernenden heraus, zunachst die freigelassenen Satzteile auszufullen und 
anschlieBend(l) die Ubereinstimmung seiner Antworten mit den in der rechten 
Spalte abgedruckten Wortern zu vergleichen, die er auf einer gesonderten Seite 
des Buches finden kann. 



Tabelle 1.1: 



Teil eines Lernprogramms (nach Zielinski & Scholer, 1964) 



1. Lernen geschieht individuell. Es hei Bt: 

mu 3 lernen 

Jedes Lernen geschieht 


Ich 

individuell 


2. Ohne Lernen kann nichts und 


ich 


bin nichts. 


ich 


Um durch Lernen etwas zu konnen und etwas zu sein, ist 




es notwendig, richtig zu lernen. Wir betrachten im folgenden 




die Wissensmerkmale des richtigen Lernens. 




Jeder, der richtig lernt, lemt (1.) nach seinem eigenen Tempo. 




Der Lemvorgang geschieht auch in dieser Hinsicht immer 






individuell 


3. Jeder lernt (1.) nach seinem eigenen 


Tempo 


Ich lerne (1.) nach meinem 


eigenen Tempo 


4. Jeder lernt also nach 


seinem eigenen Tempo 


Er lernt (2.) aber auch in seinem eigenen Rhythmus. 




5. Sie kennen jetzt schon zwei Wesensmerkmale des Lernens: 




Jeder Mensch lernt (1.) nach seinem 


eigenen Tempo 


und 2. nach seinem eigenen 


Rhythmus 
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Tabelle 1.1: Fortsetzung 


6. Jeder Mensch lernt (3.) zu individuell bestimmten Zeiten bes- 
ser als zu anderen Zeiten. 

Der Mensch lernt (1.) nach 
(2.) im 
und (3.) zu 

besser als zu beliebigen oder vorgeschriebenen Zeiten. 


seinem eigenen Tempo 
eigenen Rhythmus 
individuell bestimmten Zeiten 


7. Wenn das Lernen (1.) nach 
(2.) im 
und (3.) zur 

geschieht, erreicht der Mensch einen guten Lernerfolg. 


eigenem Tempo 
eigenen Rhythmus 
individuell bestimmten Zeit 



Ein wesentliches Kennzeichen der von Skinner entwickelten Programme be- 
steht darin, dab sie von alien Schulern ungeachtet ihrer jeweiligen Lernvor- 
aussetzungen und ohne Auslassungen durchlaufen werden miissen. Man be- 
zeichnet diese Programmform auch als linear. Sie ist in der Abbildung 1.2 
als Ablaufschema dargestellt worden. 

Frame Frame Frame Frame 
12 3 4 

Abbildung 1.2: 

Ablaufschema eines linearen Programms 

Dem Lehrer (oder dem Lehrmittel) fallt danach die Rolle zu, dem Schuler 
Informationen (,,Daten“) anzubieten, die der Schuler verarbeiten kann. Das 
Ziel des Unterrichts oder des Programms besteht in jedem Fall darin, die 
Wissensmenge des Schulers zu steigern. Die Kontrolle des Unterrichtsgesche- 
hens bleibt beirn Lehrer, der die Lerninhalte auswahlt, darstellt und der regel- 
maliig unter Verwendung von Wissenstests oder standardisierten Schultests 
uberpruft, ob der beabsichtigte Wissensfortschritt tatsachlich erfolgt ist. Man 
hat diese Unterrichtsform als direkte Instruktion bezeichnet (Rosenshine, 
1979); der Schuler wird zum (relativ) passiven Empfdnger von Informationen. 
Die Grundlagen der direkten Instruktion entstammen zahlreichen Studien, die 
vor allern wahrend der siebziger Jahre durchgefiihrt worden sind. Man fal.it 
sie unter der Bezeichnung Prozefi-Produkt-Forschung zusammen (Brophy & 
Good, 1986). 

In einer typischen Studie der Prozeli-Produkt-Forschung sucht man zunachst 
Lehrer, deren Schuler uberdurchschnittlich gute Leistungsfortschritte (,,Pro- 
dukte‘“) zeigen. Das Verhalten dieser Lehrer (,,Prozel3“) wird sodann sorgfaltig 
beobachtet und protokolliert. Eventuell identifiziert man zusatzlich Lehrer, de- 
ren Schuler allenfalls Durchschnittsleistungen erbringen. Auch ihr Unterrichts- 
verhalten wird rcgistricrt. Durch einen Vergleich dieser beiden Lehrergruppen 
hofft man auf jene Lehrerverhaltensweisen aufmerksam zu werden, die auf 
den Schuler besonders forderlich wirken. Diese Forschung wird von der Uber- 
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zeugung gctragcn, daB man jeden Lehrer durch entsprechende Schulung ver- 
anlassen kann, ebenso wie ihre erfolgreichen Kollegen zu untcrrichtcn; sie 
miiBten im Fall der erfolgreichen Ubernahme erwiinschter Lehrverhaltenswei- 
sen ebenfalls giinstige ,,Produkte“ erzielen konnen. Der ProzeB-Produkt-For- 
schung kann keineswegs der Erfolg vollig abgesprochen werden. Dennoch 
darf ihre Flauptschwache nicht ubersehen werden. Diese Forschungen beschaf- 
tigten sich vor allern mit den Ergebnissen schulischer Lernprozesse, nicht aber 
mit den Lernprozessen selbst. Padagogische Psychologen liberwanden diese 
Schwache allmahlich dadurch, daB sie sich nicht nur darnit beschaftigten, was 
Lehrer im Rahmen ihres Unterrichts tun. sondern auch und ganz besonders 
danach fragten, wie Schuler die vom Lehrer geschaffenen Unterrichtsbedin- 
gungen (und damit auch die Unterrichtsinhalte) verarbeiten (Shuell, 1993). 
Dabei wurden sie auch darauf aufmerksam, daB vor allern Schuler mit sehr 
hoher Lernmotivation verhaltnismaBig wenig von Qualitatsunterschieden des 
Untemchts beeinfluBt werden (Cronbach & Snow, 1977). Solche Schuler ver- 
fiigen offcnbar fiber ziemlich gute Moglichkeiten, ihre Lernprozesse in ver- 
starktem MaBe selbst zu steuern (s. S. 169). Derartige Befunde haben der Lor- 
schung eine neue Richtung gewiesen und ihr damit aufgezeigt, welchen Auf- 
gaben sich die ..nachste Generation 4 " der ProzeB-Produkt-Lorschung zuwenden 
konnte. Dabei dient als Ausgangspunkt die inzwischen wiederholt bestatigte 
Beobachtung, daB es einigen Lehrern besser als anderen gelingt, ihre Schuler 
beirn Erwerb von Lernstrategien zu fordern (Shuell, 1996 a, 1996 b); die „Pro- 
dukte"" waren in diesern Lall u. a. Metakognitionen (s. S. 233ff.) und Strategien 
zur Losung von Problemen (s. S.277ff.). 

Grundsatzlich verwandt mit der ProzeB-Produkt-Lorschung sind Arbeiten, in 
denen geklart werden sollte, welche Merkmale eine erfolgreiche Lehrerper- 
sonlichkeit auszeichnet. Der Blick des Lorschers richtet sich auch bei Studien 
dieser Zielsetzung vor allern auf die Umwelt des Schulers. In Ubereinstim- 
mung mit behavioristischen Vorstellungen wird davon ausgegangen, daB das 
Leistungsverhalten zumindest weitgehend von Bedingungen abhangt, iiber die 
der Lehrer Kontrolle hat oder gewinnen sollte. Die Verantwortung des Schu- 
lers liegt allenfalls darin, sich mit den Aufgaben auseinanderzusetzen, die im 
Rahmen des Untemchts an ihn herangetragen werden. Sollte es dabei Schwie- 
rigkeiten geben, sucht der Lehrer - urn beim Vergleich mit dem Computer zu 
bleiben - nach einer Unzulanglichkeit in seinern ,,Lehiprogramm‘“. Vielleicht 
wurde ein wesentlicher Lernschritt vergessen. Moglich ist auch, daB der Schu- 
ler einen entscheidenden Lernschritt nicht nachvollzogen hat. Vielleicht wer- 
den durch den Lehrer aber weiterhin unangemessene Unterrichtsbedingungen 
geschaffen. In solchen Lallen wird der Lehrer bemiiht sein, die ,,Unzulang- 
lichkeiten“ seines Untemchts zu beheben. 

Der Einsatz des Programmierten Untemchts und der direkten Instruktion mag 
gerechtfertigt sein, wenn bei bestimmten Unterrichtsfachern Grundlagen zu 
vermitteln sind, so etwa im Sprachunterricht (Rosenshine & Stevens, 1986). 
Die ProzeB-Produkt-Lorschung hat sich vor allern auf Unterrichtsstunden kon- 
zentriert, in denen Wissen vermittelt wird. Deshalb daif nicht ohne weiteres 
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vorausgesetzt werden, daB durch die genannten Lehrformen beim Schuler auch 
selbstandiges Denken oder Verstandnis zu fordern ist. 

Bei behavioristischer Sichtweise wird nicht nur, wie bereits wiederholt fest- 
gestellt worden ist, von einem passiven Lernenden, sondern zusatzlich von 
einem Wissen ausgegangen, das unabhangig vom Wissenden existiert. Dieses 
Wissen weist mit der Wirklichkeit eine Punkt-fur-Punkt-Ubereinstimmung auf. 
Man spricht von einer „objektivistischen“ Sichtweise des Lernens. Wie bei 
einem Computer kann dieses Wissen allerdings weitergegeben werden, so las- 
sen sich etwa auf einer Diskette gespeicherte Daten einer Maschine, dem PC, 
ubergeben. Orientiert an diesem Vergleich ist man aus informationstheoreti- 
scher Sicht an der Klarung der Frage interessiert, was zu tun ist, damit dieses 
Wissen ,,da drauBen" einem relativ passiven Lernenden ubergeben werden 
kann, damit dieser es weiterverarbeitet und in seinem Gedachtnis speichert. 
Lernen ist folglich nichts anderes als die Ubermittlung auBerlich existierenden 
Wissens an ein lernfahiges Individuum. 

Wissen, so erlautert James Byrnes (1996), ist nach dieser Sichtweise mit 
einer Wand aus Ziegelsteinen zu vergleichen. ,,Ein Ziegelstein ist ein In- 
formationsteil, das mit anderen Informationsteilen verbunden ist.“ Wenn 
man diesen Vergleich fortfiihrt, dann besitzt der Schuler innerhalb seines 
Kopfes einen Raum, der dem Lehrer zur Verfugung steht, urn darin die 
Mauer aufzubauen. Wenn Lehrer etwas unterrichten, so erlautert Byrnes 
die objektivistische Sichtweise, ,,dann legen sie irn ubertragenen Sinne 
lediglich einen weiteren Ziegelstein an die richtige Stelle“. 

Wenn man demnach Schuler oder Studierende an darstellendem Unterricht 
oder an einer Vorlesung teilnehmen laBt, konnen sie das darin Mitgeteilte 
ihrern Gedachtnis ubergeben. Dariiber hinaus wird angenommen, daB die Teil- 
nehmer solcher Lehrveranstaltungen nach deren AbschluB alle identisches 
Wissen erworben haben. Aus objektivistischer Sicht stellt sich infolgedessen 
fur die Schule die Aufgabe, daB jemand, der alles weiB (der Lehrer), sich 
iiberwiegend vortragend an jene wendet, die weit weniger Kenntnisse haben 
(die Schuler), urn ihnen Wissen zu vermitteln (Shuell, 1996 a). In Abhebung 
von dieser Sichtweise meldeten sich zu Beginn der 1980er Jahrc Psychologen 
zu Wort, die darauf verwiesen, daB der Lernende keineswegs wartet, bis ihm 
Wissen ,,eingefullt“ wird. Auf der Grundlage seiner Erfahrungen konstruiert 
sich der Lernende sein Wissen namlich selbst und dieses muB keineswegs mit 
der auBeren Wirklichkeit iibereinstimmen! ,,Aus konstruktivistischer Sicht", 
so erlautert Wolff-Michael Roth (1994), ,, konstruiert und rekonstruiert jeder 
Lernende aktiv sein Verstandnis, anstatt es von einer autorisierten Quelle, wie 
etwa von einem Lehrer oder von einem Schulbuch, zu iibernehmen." Hinter 
solchen Leststellungen stehen Vorstellungen vom Lehren und Lernen, die mit 
den ,,mechanistischen“ Sichtweisen der Behavioristen nicht mehr leicht zu 
vereinbaren sind. Ob und gegebenenfalls wann es einmal gelingen wird, ob- 
jektivistische und konstruktivistische Sichtweisen zusammenzufuhren, mogli- 
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cherweise sogar auf einem hoheren Niveau zu integrieren, muB im Augenblick 
noch unbeantwortet bleiben. 



1.2.3 Lernen als Konstruktion von Wissen 

Wenn der Lernende als der Empfanger von Informationen gesehen wird, die 
der Lehrer fur ihn ausgewahlt hat, ergibt sich fur den Lehrer die Aufgabe, 
den Schuler - bildlich gesprochen - an die Hand zu nehmen, urn ihn durch 
eine Abfolge einzelner Lernschritte zu fiihren, die mit Sorgfalt vom Einfachen 
zum Komplexen aufgebaut worden sind. Die regelmaBige Uberpriifung des 
jeweils Gelernten durch den Lehrer ist dabei unerlaBlich. Besteht bei diesern 
Vorgehen nicht aber die Gefahr, daB der auf diese Weise unterrichtete Schuler 
Kenntnisse erwirbt, die er eventuell gar nicht verstanden hat? So mag ein 
Grundschulkind zwar auf Befragen die Feststellung treffen, daB die Erde rund 
sei. Gibt es mit einer solchen AuBerung aber womoglich nur ubernommenes, 
oberflachliches Wissen wieder? Dieser Frage ist Stella Vosniadou (1994) nach- 
gegangen. Der folgende von ihr protokollierte Dialog zeigt, daB erst durch das 
standige Nachfragen des Lehrers aufgedeckt wird, daB das Grundschulkind 
Kristi kein angemessenes Verstandnis von der Rundheit der Erde besitzt: 
Lehrerin: Welche Form hat die Erde? 

Kristi: Rund 

Lehrerin: Kannst du mir eine Zeichnung machen, welche die wirkliche Form 
der Erde zeigt? 

Kristi: ( Kind zeichnet einen Kreis) 

Lehrerin: Wenn du imrner geradeaus gehst, viele Tage lang, immer einer ge- 
raden Linie entlang gehst, wo wirst du endlich ankommen? 

Kristi: In einer anderen Stadt 

Lehrerin: Gut, und wenn du immer noch weitergehst? 

Kristi: In einer Menge verschiedener Stadte, Lander. ... Und wenn man 

hier ankommt und weitergeht (Kristi zeigt mit ihrern Finger auf 
den ,,Rand“ des Kreises, den sie gezeichnet hat, urn die Erde dar- 
zustellen), lauft man direkt aus der Erde ’raus. 

Lehrerin: Du wiirdest direkt aus der Erde ’rauslaufen? 

Kristi: Ja, man geht genau diesen Weg und man kommt an den Rand und 

dann muB man schon ganz gut aufpassen. 

Lehrerin: Kann man vom Rand der Erde ’runterfallen? 

Kristi: Ja, wenn man an dem Rand davon spielt. 

Das Grundschulkind Kristi scheint zunachst die Frage des Lehrers nach der 
Form der Erde richtig zu beantworten; ihre Zeichnung verweist ebensowenig 
auf ein von der Lehrerin nicht zu akzeptierendes Verstandnis. Erst die weiteren 
Antworten des Kindes lassen darauf schlieBen, daB Kristi sich tatsachlich die 
Erde als Scheibe vorstellt. 

Auch John Baxter (1995) versuchte herauszufinden, welche Vorstellungen 
Schulerinnen und Schuler von der Erde besitzen. Er forderte englische Kinder 
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und Jugendliche auf, sich einmal vorzustellen, sie befanden sich in einem 
Raumschiff, das sie in den Weltraum hinaustragt. Wie wiirde die Erde nach 
ihrer Meinung aussehen, wenn sie diese dann aus grader Entfernung betrach- 
teten? Die angefertigten Zeichnungen lieden sich in vier verschiedene Kate- 
gorien einteilen, die Abbildung E3 darstellt. Jungere Kinder stellen die auch 
fur sie ,,runde“ Erde als flache Scheibe dar. Dieses Verstandnis von der Erde 
ist bei liber Zwolfjahrigen nicht rnehr nachzuweisen. Bei jiingeren Kindern 
weit verbreitet ist weiterhin die Vorstellung von der Erde als Kugel; die auf 
ihr lebenden Menschen und die Wolken am Himmel werden in Zeichnungen 
aber so dargcstelit, dal3 sie sich ausschliedlich auf der nordlichen Halbkugel 
finden. Auch diese Vorstellung ist bei Grundschulern weit verbreitet; praktisch 
nicht mehr vorhanden ist sie bei Jugendlichen, die alter als 14 Jahre sind. 




Vorstellung 1 

Die Erde besitzt Ahnlichkeit 
mit einer Untertasse. 




Vorstellung 3 

Die Erde wird rund dargestellt. Menschen 
leben auf samtlichen Oberflachen. 
Aber die Vorstellung von oben und unten 
ist weiterhin vorhanden. 




Vorstellung von oben und unten bleibt bestehen. 
Die Menschen leben auf der oberen Halfte. 



d£3 




sie sind zum Erdmittelpunkt hin ausgerichtet. 



Abbildung 1.3: 

Unterschiedliche Vorstellung von Schiilern vom Planeten Erde und seiner Schwerkraft 
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Die in Abbildung 1.3 dargestellte Vorstellung 3, wonach die Erde eine Kugel 
ist, auf der uberall Menschen leben, aber stets mit einem nach ,,oben“ ausge- 
richteten Koiper, kommt mit zunehmendem Alter immer haufiger vor; sie ist 
bei Jugendlichen besonders weit verbreitet. Nur auffallend wenige Schuler, 
selbst im Alter zwischen 14 und 16 Jahren, besitzen eine zutreffende Vorstel- 
lung von der Erde und der Wirkung ihrer Schwcrkraft. Wenn man die Schuler 
samtlicher Altersgruppen aber fragen wiirde, ob sie verstanden haben, daB die 
Erde eine Kugel ist, hatten wahrscheinlich alle ausnahmslos mit ,,ja“ reagiert. 
Neben der von den Kindern und Jugendlichen angefertigten Zeichnung weisen 
auch ihre Antworten auf Verstandnisfragen (so z.B. „Wohin geht die Sonne 
in der Nacht?“) darauf hin, daB bei den Jiingeren von ihnen weithin die Vor- 
stellung einer flachen Scheibe geteilt wird (Nussbaum, 1979; Nussbaum & 
Novak, 1976; Sneider & Pulos, 1983). 

Man sollte allerdings nicht annehmen, daB einem ,,falschen“ Verstandnis 
stets unnachvollziehbare Vorstellungen zugrunde liegen. Wenn sich bei 
Kindern die Feststellung, die Erde ist rund, nicht mit ihrern vorliegenden 
Wissen vereinbaren laBt, konstruieren sie sich vor dem Hintergrund ihrer 
Erfahrungen ihr eigenes Verstandnis, wie die folgenden Beispiele zeigen: 
Als ein Schuler gefragt wurde, warum die Erde rund ist wie ein Bah, 
antwortete er: ,,Weil StraBen in Parks manchmal rund urn Baurne herurn- 
fiihren." Ein anderer Schuler reagierte auf die gleiche Frage folgendermaB- 
en. ,,Weil die Erde auf Hiigeln und Bergen rund ist.“ Und als gefragt 
wurde, von welchem Standort aus man am besten die Rundheit der Erde 
sehen konnte, erklarten mehrere Kinder: ,,Wir miissen nach oben in den 
Himmel gucken.“ Wie war diese Antwort gemeint? Eine Nachfrage ergab, 
daB die Befragten davon ausgingen, daB die Erde zweimal vorhanden ist. 
Es gibt einmal die Erde, auf der sie leben, und die ist fur sie flach. Es 
gibt eine weitere, die man im Himmel sieht, und die ist rund wie ein Ball 
(Nussbaum & Novak, 1976). 

Ahnliche Erfahrungen s amm elt man, wenn Schuler aus Schulbuchtexten ent- 
nehmen sollen, wie Pflanzen sich ernahren (Roth & Anderson, 1988). Das 
Schulbuch stellt die wissenschaftliche Erklarung dar, wonach Pflanzen sich 
von Tieren unterscheiden, denn sie nutzen das Sonnenlicht (mittels eines Pro- 
zesses, der Photosynthese genannt wird), urn in ihrem Blattsystem aus Roh- 
material (Wasser und Kohlendioxid) energiehaltige Nahrung selbst herzustel- 
len; sie entnehmen diese nicht der Umwelt. Es muB also das Vorverstandnis 
der Schuler ersetzt werden, wonach Pflanzen sich ebenso wie Tiere und Men- 
schen ernahren. Wie aber laBt sich dies erreichen? ,,Gerade weil wir immer 
schon Vorstellungen haben", so erlautert Harald Gropengiesser (1996), ,,ist 
es oft gar nicht so leicht, sich neue zu rnachen oder alte zu verandern." Im 
genannten Beispiel haben die Schuler zu ,,verlernen“, daB weder der Erdboden, 
noch das Wasser und auch nicht einmal Pflanzendunger als Nahrung dienen. 
Nach sechs bis acht Wochen Unterricht rnuBten Kathleen Roth und Charles 
Anderson feststellen, daB nur 7 Prozent der Schuler fiinfter Klassen eine Ver- 
anderung ihrer friiheren Konzeption vorgenommen hatten. Alle iibrigen Schii- 
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ler hielten - obwohl viele von ihnen Verstandnis signalisiert hatten! - an ihrem 
Vorwissen fest, wonach Pflanzen aus ihrer Umgebung Nahrung auswahlen, 
um sie sodann in sich aufzunehmen. Welche MiBverstandnisse den Schulern 
bei dem gescheiterten ProzeB zur Gewinnung eines neuen Verstandnisses un- 
terliefen, ist sehr aufschluBreich. Daruber wird an anderer Stelle ausfuhrlich 
berichtet (s. S. 302ff.). 

Ein Lehrer, der Lernende nur als mehr oder weniger passive Empfanger von 
Informationen behandelt, verhindert bei diesen nach Meinung zahlreicher Kri- 
tiker (z. B. Anderson, 1989 a; Berg & Clough, 1991) die Entwicklung eines 
tieferen Verstandnisses. Schuler aus dem funften Schuljahr sollten beispiels- 
weise lernen, welche Rolle das Licht bei der Wahrnehmung von Gegenstanden 
spielt (Anderson & Smith, 1987). Zu Beginn dieser Unterrichtseinheit inter- 
essierte sich der Lehrer fur das physikalische Vorwissen der Lernenden. Viele 
Schuler auBerten die Uberzeugung, daB das Licht zunachst auf einen Gegen- 
stand treffen miisse. Dadurch wiirde dieser erhellt und damit sei die Voraus- 
setzung gegeben, daB man ihn sehen konne. Dieses Wissen widerspricht der 
physikalischen Erklarung, die den Schulern in den nachfolgenden Unterrichts- 
stunden vermittelt wurde. Abbildung 1.4 zeigt, fur welche Antworten sich die 
befragten Schuler entschieden. 



Dieser Junge sieht den Baum. 
Zeichne Pfeile, die zeigen, 
wie Lichtstrahlen sich ausbreiten 
mussen, damit er den Baum 
sehen kann. 




Richtige Antwort - Keine Pfeile 

Pfeile vom Baum zwischen Baum 

zum Jungen - 5 % und Jungen - 61 % 




Pfeile vom Jungen Andere 

zum Baum -12% Antworten - 1 2 % 



Abbildung 1.4: 

Prozentuale Verteilung der Antworten von Schulern funfter Schuljahre, die zu erklaren 
hatten, warum man einen Baum sehen kann 
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Tm Physikunterricht der folgenden fiinf Wochen stellte der Lehrer seinen Schii- 
lern ausfuhrlich dar, daB Lichtstrahlen von Gegenstanden reflektiert werden. 
Erst wenn reflektierte Strahlen das Auge des Betrachters erreichen, ist eine 
Voraussetzung fur diesen gegeben, den Gegenstand zu sehen. Obwohl der 
Lehrer mit seinen Schiilern alle physikalisch relevanten Zusammenhange be- 
sprochen hatte, muBte er in einer abschlieBenden Priifung feststellen, daB die 
Mehrheit weiterhin die Auffassung vertrat, die bereits vor Beginn des Unter- 
richts bestanden hatte. Nur etwa zwanzig Prozent der Schuler waren in der 
Lage, die Zusammenhange irn Einklang mit der Darstellung des Lehrers zu 
erlautern. Wie war es moglich, daB der Lehrer die meisten Schuler nicht zu 
einem veranderten Verstandnis veranlassen konnte? Eine Antwort auf diese 
Frage hat Platon bereits vor mehr als zweitausend Jahren mit folgender Fest- 
stellung gegeben: wenn einem Menschen bereits bekannt ist, was er lernen 
soil, gibt es keinen Grund, es noch zu lernen. Die Schuler glaubten zumindest, 
ihnen ware bereits bekannt, was ihnen der Physikunterricht vermitteln sollte. 
Sie sind gar nicht darauf aufmerksam geworden, daB die vom Lehrer darge- 
stellten Zusammenhange im Widerspruch zu ihren eigenen vorwissenschaftli- 
chen Uberzeugungen standen. Ihnen blieb verborgen, daB sie etwas nicht wuB- 
ten und in einem solchen Fall - so laBt Platon in einem Dialog Sokrates seinen 
Schuler Menon erklaren - werden Menschen ebenfalls keine Anstrengungen 
zum Lernen unternehmen. Mit dem von Platon beschriebenen Dilemma ist im 
Unterricht verstarkt zu rechnen, wenn er iiberwiegend oder ausschlieBlich dar- 
stellend gestaltet wird. 




Abbildung 1.5: 

Bedeutungszuschreibung bei Betrachtung einer Zeichnung. Was ist hier dargestellt? 
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Grundsatzlich hangt es vom jeweils vorliegenden Wissen eines Menschen ab, 
wie er dargebotene, neue Informationen wahrnimmt, inteipretiert und behalt 
(Anderson, 1989 a). Davon kann man sich leicht iiberzeugen, wenn man die 
Zeichnung der Abbildung 1.5 betrachtet. Was ist hier dargestellt? 

Damit der Betrachter die dargestellte Zeichnung sinnvoll deuten kann, versucht 
er mit Hilfe seines Vorwissens oder - wie man es auch nennen konnte - 
Hintergrundwissens, Teile der Darstellung so zusammenzufugen, dab sich dar- 
aus eine sinnvolle Figur ergibt. Die Suche nach einer Bedeutung ist nicht ganz 
einfach, weil der Zeichner absichtlich viele Einzelheiten weggelassen hat. Den- 
noch gelingt es den meisten Betrachtern, die vorhandenen Elemente so zu 
erganzen, dab sich daraus ein vollstandiges Bild konstruieren labt. Was stellt 
die Zeichnung nun aber wirklich dar? Einige Menschen konstruieren aus dem 
Bild eine Maus oder eine Ratte, wahrend andere darin einen glatzkopfigen 
Mann sehen. Wenn der Betrachter aber bereits eine sinnvolle Interpretation 
gefunden hat, fallt es ihm in der Regel nicht ganz leicht, die Zeichnung auch 
noch auf andere Art sinnvoll zu interpretieren. Es besteht die Neigung, an der 
Interpretation festzuhalten, die man bereits gefunden hat. Es wurde doch be- 
reits eine Ordnung entdeckt! Warum soil man diese wieder aufgeben und sich 
damit abermals der Unsicherheit, dem Nichtwissen aussetzen? 

Ein weiteres Beispiel aus dem Physikunterricht liefert Reinders Duit 
(1995). Es belegt ebenfalls, dab Schuler in vielen Fallen etwas sehen, ,,das 
von ihren Vorstellungen nahegelegt wird‘“. Aus dem Bereich der Optik wird 
folgendes Experiment durchgefuhrt. ,,Eine Linse wird benutzt, um einen 
Gegenstand, zum Beispiel eine Kerze, auf einem Schirm scharf abzubilden. 
Es wird die Frage gestellt, was geschieht, wenn die Flalfte der Linse ab- 
gedeckt wird. Viele Schuler sind der Auffassung, dab dann nur die Flalfte 
des Bildes zu sehen sein sollte. Das Experiment wird vorgefuhrt. Viele 
Schuler mit dieser Vorstellung , sehen 1 dies tatsachlich, obwohl auf dem 
Schirm, mit dem Auge des ,Wissenden‘ betrachtet, nach wie vor das ge- 
samte Bild erscheint, allerdings ist es dunkler und weniger kontrastreich. 11 

Es bestatigt sich, was David Ausubel und seine Mitarbeiter (1978) schon vor 
einiger Zeit herausgestellt haben: Das Vorwissen bzw. Vorverstandnis eines 
Menschen ist ,,erstaunlich zahlebig und widerstandsfahig gegenirber Auslo- 
schung 11 . Wenn es nicht gelingt, diesen Widerstand gegeniiber Veranderung 
zu durchbrechen, ist die Entwicklung eines neuen, veranderten Verstandnisses 
beirn Lernenden grundsatzlich in Frage gestellt. Die Schuler, die an dem oben 
beschriebenen Physikunterricht teilnahmen, liefern fur diese Feststellungen an- 
schauliche Beispiele. Auch sie ,,wubten‘“ bereits vor Beginn der Unterrichts- 
stunde, wie es moglich ist, Gegenstande bei Tageslicht zu sehen. Das Ziel des 
Lehrers bestand darin, die Schuler zu einer anderen ,,Konstruktion“ der vor- 
gegebenen Bestandteile der Problemsituation herauszufordern. Offenkundig 
waren die Lernenden nicht ohne weiteres bereit, seinen Anregungen zu folgen, 
denn sie interpretierten die vom Lehrer mitgeteilten Informationen so, als stiin- 
den sie irn Einklang mit dem ihnen bereits Bekannten. Deshalb sahen sie keine 
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Notwendigkeit, ihr Wissen zu verandern. Es ist, so stellt Linda Anderson 
(1989b) fest, als ob sich ,,im Kopf“ des Lernenden ein Verkehrspolizist be- 
findet, der ,,manchmal den Informationsstrom automatisch flic Ben laBt und 
manchmal aktiv einschreitet. um in den ProzeB des Verstehens einzugreifen". 
Es ist also der Lernende oder - um irn Bild zu bleiben - der Verkehrspolizist. 
der selbstandig die Entscheidung trifft, wann, wo und wie Lernen bei ihm 
stattfindet. Dem Lehrer fallt die Rolle zu. das Ergebnis dieser Entscheidungen 
moglichst irn Blick zu halten, denn er kann keineswegs davon ausgehen, daB 
Lernende stets bereit und in der Lage sind, die richtigen Urteile dariiber zu 
fallen, was sie lemen sollten. 

Kognitive Prozesse bestimmen also, was der Schuler von den irn Unterricht 
oder in einern Lesetext dargebotenen Informationen lernt. Gemeint sind hierbei 
Prozesse, die nach Thomas Shuell (1988) mehrere Merkmale aufweisen oder 
zumindest aufweisen konnen: sie sind aktiv, konstruktiv, kumulativ und ziel- 
gerichtet. Ein solcher ProzeB ,,ist insofern aktiv, als der Schuler mehreres tun 
muB, um die eintreffenden Informationen so zu verarbeiten, daB er das Ma- 
terial in verstandlicher Form lernt. Er ist insofern konstruktiv, als die neue 
Information aufzuarbeiten ist und mit anderen Informationen in Beziehung 
gesetzt werden muB, damit der Schuler einfache Informationen behalt und 
komplexeres Material versteht. Er ist insofern kumulativ, als alles neue Lernen 
auf das Vorhandene aufbaut und/oder das bereits Bekannte in der Weise ge- 
nutzt wird, daB dieses bestimmt, was und wieviel gelernt wil'd (das Wort ,,ku- 
mulativ“ darf allerdings nicht irn Sinne der Behavioristen verstanden werden, 
denn bei ihnen ist damit vor allern ein mechanisches Anknupfen neuer Lern- 
schritte an die bereits bestehenden Lernvoraussetzungen gemeint). Der ProzeB 
ist insofern zielgerichtet, als das Lernen am erfolgreichsten verlauft, wenn 
dem Lernenden das Ziel gegenwartig ist (zumindest in einer sehr allgemeinen 
Form), auf das er hinarbeitet und Erwartungen hat, die in Hinblick auf das 
Ergebnis angemessen erscheinen“ (Shuell, 1988). 

Wie die oben genannten Beispiele aus dem Physik- und Biologieunterricht 
gezeigt haben, laBt sich keineswegs immer sicherstellen, daB der Lernende 
das dort Erfahrene richtig, also irn Einklang mit der Darstellungsabsicht des 
Lehrers zusammenfiigt. Zwischen einern Lehrer und seinern kognitiv aktiven 
Schiiler konnen sich sehr leicht Fehler in der Kommunikation einschleichen, 
wie Ernst von Glasersfeld (1983) einmal anschaulich dargestellt hat: In seinern 
Beispiel hort eine Schiilerin das Wort ,,Meerjungfrau‘“. Sie fragt nun ihren 
Lehrer, was dieser Begriff bedeutet. Sie erhalt die Antwort, daB es sich bei 
einer Meerjungfrau um ein Wesen handelt, das den Kopf und den Rurnpf einer 
Frau hat, aber gleichzeitig einen Schwanz wie ein Fisch besitzt. Die Schiilerin 
kann sich ein solches Wesen vorstellen, indem sie die ihr seit langern bekann- 
ten Kdrperteile zu einern Vorstellungsbild zusammenfiigt. Da der Lehrer aber 
nicht ausdriicklich dai'auf hingewiesen hat, daB der Fischschwanz an die Stelle 
der Beine einer Frau getreten ist, besteht sehr wohl die Moglichkeit, daB sich 
die Schiilerin in ihrem Bemiihen um Verstandnis ein Wesen konstruiert, das 
auf zwei Beinen steht und zusatzlich einen Fischschwanz besitzt. Die Schiilerin 
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kann weiterhin aktiv am Unterricht teilnehmen, ohne daB ihr „MiBverstandnis“ 
entdeckt wird. Sie beteiligt sich mit ihrem Verstandnis solange an der Dis- 
kussion Liber Meerjungfrauen, bis ein Ereignis auftritt, das sie explizit darauf 
aufmerksam werden laBt, daB eine Meerjungfrau keine Beine hat. Selbst wenn 
man in der Klasse das Bild einer Meerjungfrau zeigen wiirde, konnte das 
MiBverstandnis dennoch fortbestehen. Die Darstellung ruft moglicherweise 
keinen ,,kognitiven Konflikt‘“ hervor, denn Wahrnehmende besitzen - wie 
oben bereits festgestellt - eine gewisse Neigung, solche Einzelheiten zu iiber- 
sehen, die sie nicht erwarten. Ein sicherer Weg. auf das MiBverstandnis auf- 
merksam zu rnachen, ist gegeben, wenn die Schiilerin herausgefordert wird, 
,,ihr“ Bild von der Meerjungfrau anderen darzustellen. Wenn diese anderen 
(dazu gehort auch der Lehrer) wissen, daB Meerjungfrauen keine Beine haben, 
besteht eine giinstigere Voraussetzung, den ,,Konflikt‘“ zwischen den Betei- 
ligten der Situation, in der Lernen stattfindet, zu einer K I arung zu bringen. 

Fiir den Lehrer ist diese ,,konstruktivistische“ Sicht des Lernens mit einer 
bedeutsamen Konsequenz verbunden, die Anderson - an ihrem Vergleich 
orientiert (s. S.31) - folgendermaBen beschreibt: ,,Mogen Lehrer in ihrer un- 
temchtlichen Darstellung noch so talentiert sein, sie konnen den Verkehrs- 
polizisten irn Kopf jedes einzelnen Schulers nicht ersetzen." Obwohl es dem 
Lehrer verwehrt bleibt, auf die kognitiven Prozesse des Lernenden direkt Ein- 
fluB zu nehrnen, muB er keineswegs tatenlos zusehen, wie der ,,Polizist“ den 
Verkehrsstrom in Richtungen lenkt, die vom intendierten Lernziel moglicher- 
weise wegfiihren. Wie kann er dem Lernenden aber erforderlichenfalls vor 
Augen fiihren, daB er bei seinen Entscheidungen fiir eine bestimmte Weg- 
strecke nicht alle Gesichtspunkte beriicksicht hat? In Kapitel 5 wird diese 
Frage ausfiihrlicher beantwortet (s. S.298ff.). 



1.2.4 Schule als Produktionsstatte 
Oder als Statte des Lernens 

Das Verhalten des Lehrers irn Klassenzimmer wird wesentlich davon rnitbe- 
stimrnt, welches Verstandnis dieser vom Lernen und seinen Bedingungen be- 
sitzt. Eine imrner noch vorhcrrschendc Sichtweise legt es nahe, das Klassen- 
zimmer als eine Produktionsstatte (,,Lernfabrik“) aufzufassen. Danach, so 
stellt Hermine Marshall (1990) fest, werden Mitarbeiter einer Fabrik ebenso 
wie Schuler vor allem fiir das Ergebnis ihrer Arbeit honoriert (belohnt oder 
gelobt); sie tun etwas zum Nutzen des Arbeitgebers. Mitarbeiter eines Unter- 
nehmens tauschen Leistungen gegen Bezahlung ein. Entsprechend konnen 
auch Schiiler in einern produktorientierten Unterricht Leistungen erbringen, 
weil sie dafiir Zensuren oder bestimmte Privilegien erhalten; sie sollen sich 
als „Verdiener‘“ und nicht als ,,Lernende“ sehen. Schiiler verhalten sich wie 
Arbeitnehmer, wenn sie beispielsweise beschlieBen, wegen unzulanglicher Ar- 
beitsbedingungen StreikmaBnahmen zu ergreifen; in einern solchen Fall ver- 
weigern sie jede Unterrichtsbeteiligung mit dem Ziel, solange keine Produkte 
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(in Form von Leistungsergebnissen) vorzulegen, bis ihre Forderungen erfiillt 
sind. 

Das Flauptziel eines Industriebetriebes liegt darin, ein konkret f&Bbares, fur 
jedermann sichtbarcs Produkt entstehen zu lassen oder eine entsprechende 
Dienstleistung zu erbringen. Da Fehler Kosten verursachen, miissen sie mog- 
lichst vermieden werden. Wer trotzdem fehlerhaft arbcitct. gilt als ineffektiver 
Mitarbeiter. Wenn Lehrer - implizit oder explizit - das Klassenzimmer als 
eine Produktionsstatte sehen, werden sie ebenfalls Wert auf einwandfreie Ar- 
beitsergebnisse, nicht aber auf das Lernen selbst legen. Ein Lehrer, der seinen 
Schulern verspricht, er wiirde ihnen am Ende der Stunde keine Flausarbeiten 
erteilen, wenn sie sich bis dahin ,,ordentlich‘“ betragen, bringt zum Ausdruck, 
daB er die mit Flausaufgaben eventuell anzuregenden Lernerfahrungen gering 
bewertet, denn auf sie ist offenbar zu verzichten, wenn dafur gutes Betragen 
,,geliefert“ wird. Die Schuler miissen den Eindruck gewinnen, daB es bei Flaus- 
aufgaben vor allern auf das Produkt ankommt. Derselbe Lehrer mag dazu 
neigen, nur fehlerfreie Lernprodukte anzuerkennen und Unzulanglichkeiten ne- 
gativ zu bewerten (Marshall, 1990). Schuler passen sich solchen Bedingungen 
an, indern sie Strategic!! entwickeln, die ihnen helfen, sich vor anderen mog- 
lichst positiv darzustellen und wahrgenommene eigene Unzulanglichkeiten 
nach au Ren hin zu kaschieren. So kann es fur Schuler giinstig sein, auf Fragen 
eines Lehrers, der eine hohe Produktorientierung zum Ausdruck bringt, zu 
schweigen, statt das Risiko einzugehen, eine unzulangliche Antwort zu pro- 
duzieren. Diese einmal erworbene Strategic bleibt unter Umstanden noch Liber 
die Schulzeit hinaus wirksam. So findet man auch in Universitatsseminaren 
vide Studierende, die sich so gut wie niemals an Diskussionen beteiligen, 
weil sie aufgrund ihrer Schulerfahrungen befurchten, mit ihren Beitragen even- 
tuelle Unzulanglichkeiten vor anderen darzustellen (Liber diese Orientierung 
an ,,Darstellungszielen‘“ wird an anderer Stelle noch ausfuhrlicher informiert, 
siehe hierzu S. 362ff.). Befriedigung verschafft die Arbeit in einer ,,Produk- 
tionsstatte 11 nicht unbedingt, sondern eher die verbale oder materielle Aner- 
kennung, die es fur ein - jedoch nur einwandfreies - Produkt gibt. 

Es soil allerdings nicht Libersehen werden, dab Arbeitnehmer sich darin un- 
terscheiden, wie sie ihre Arbeit bewerten. Arbeit, so stellt Marshall fest, ,,be- 
deutet fur einige Menschen Befriedigung, aber Plackerei fur andere‘“. Mit die- 
ser unterschiedlichen Bewertung von Arbeit muB auch in einer Schulklasse 
gerechnet werden, in der es vor ahem auf die Produktion guter miindlicher 
und schriftlicher Beitrage ankommt. ,,Wenn Lehrer Schuler ermahnen, .hartcr 
zu arbeitenk rnogen sie annehmen, sie wiirden Schuler nur auffordern, erhohte 
Anstrengungen aufzuwenden, um eine schwierige Aufgabe zu erledigen. Schu- 
ler konnen den Begriff .Arbeit 1 jedoch so interpretieren, daB er fur sie Plak- 
kerei bedeutet, die fur sie nur geringen Nutzen erbringt." Flaufig bleibt einern 
Lehrer unter solchen Bedingungen nur die zweifelhafte Moglichkeit, autoritare 
MaBnahmen zu ergreifen, damit seine Schuler die notwendigen Arbeiten voll- 
bringen. Tatsachlich wurden Carol in Evertson und Catherine Randolph (1995) 
irn Rahmen ihrer Untersuchungen auf Lehrer aufmerksam, die ihren Unterricht 
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so gestalteten, als ob sie eine Aufsichtsfunktion in einer Fabrik wahrzunehmen 
hatten. Ebenso wie die Arbeiter und Angestellten eines Unternehmens schienen 
die Schuler die ihnen aufgetragenen Arbeiten nur zu verrichten, um eine Ent- 
lohnung zu erhalten. Die Arbeit war offenbar nicht wert, um ihrer selbst willen 
getan zu werden. Auch Thomas Good und Jere Brophy (1994) beobachteten 
Lehrer, die allern Anschein nach „schulische Aufgaben fur eine sich nicht 
lohnende Plackerei halten und die von Schulern nicht erwarten, dad diese 
ihnen Freude bereiten konnten“. Wenn Lehrer ihre Aufgabe vor allern darin 
sehen, schulische Arbeiten zu beaufsichtigen, statt Lernprozesse anzuregen, 
miissen sie - vor allem bei noch unzureichender Berufserfahrung - mit er- 
hohten Schwierigkeiten rechnen, die notwendige Ordnung irn Klassenzimmer 
zu bewahren (Marshall, 1990). 

Ein Lehrer, der Lernen als Konstruktion von Wissen versteht, unterscheidet 
sich in mehrfacher Flinsicht von einern Kollegen mit behavioristischer Orien- 
tierung (Shuell, 1986). Wie bereits dargestellt, wird der Lernende irn Prozed 
der Konstruktion von Wissen in einer aktiven Rolle gesehen. Der Blick ist 
deshalb verstarkt auf den Prozed, weniger auf das Produkt des Lernens ge- 
richtet. In einern solchen Fad, in der beim Schuler eine „Lernzielorientierung“ 
(s. S. 366ff.) angeregt wird, kann die Schule als Statte des Lernens bezeichnet 
werden, und wenn sie bei ihren Bemiihungen Erfolge erzielt, ist es der Ler- 
nende, der davon selbst profitiert. Aus diagnostischer Sicht ist das Auftreten 
von Fehlern sogar erwiinscht. ,,In Klassenzimmern, in denen die Bedeutung 
des Lernprozesses hervorgehoben wird, verhelfen Lehrer ihren Schulern zu 
der Anerkennung, dad Fehler die Grundlage fur neues Lernen sein konnen" 
(Marshall, 1990), denn Fehler zeigen Midverstandnisse auf, die nur zu besei- 
tigen sind, wenn man auf sie aufmerksam wird. Wie James Stigler und Harold 
Stevenson (1991) nach Besuchen in japanischen und chinesischen Schulen 
berichten, nutzen deren Lehrer Fehler in hohern Made, um das Verstandnis 
ihrer Schuler zu verbessern. ,,Fur Chinesen und Japaner stellen sie einen Hin- 
weis dafiir dar, was noch gelernt werden mud.“ 

Aus motivationspsychologischer Sicht ist von Bedeutung, dad Lernende Be- 
friedigung dadurch erfahren konnen, dad ihnen Fortschritte in ihrern Verste- 
hensprozed gelingen, und dad sie die Erfolge auf ihre eigenen Anstrengungcn 
und auf ihre eigene als veranderbar wahrgenommene Fahigkeit zuriickfuhren 
konnen (s. S. 363). Der konstruktivistisch orientierte Lehrer versucht nicht, 
Fehler zu verhindern, sondern ist bemiiht, solche aufzudecken, eventuell mit 
Hilfe von Mitschulern (s. S. 307f.), denn es ist fur den Lernenden keineswegs 
einfach, eigene Midverstandnisse zu erkennen und anzuerkennen. Diese 
Schwierigkeiten finden sich auch bei Studierenden, die mit wissenschaftlichen 
Informationen konfrontiert werden. 
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1.3 Uber die Verarbeitung padagogisch psychologischer 
Erkenntnisse 

Lernende greifen auf ihr Vorwissen zuriick, um neue Informationen zu ver- 
stehen. Wie die obigen Beispiele gezeigt haben, konnen Schuler moglicher- 
weise Darstellungen des Lehrers Bedeutungen zuschreiben, die dieser gar nicht 
beabsichtigt hat. Unter Umstanden bemerkt der Schuler gar nicht, dab zwi- 
schen seinern eigenem Verstandnis und dem Verstandnis, das der Lehrer beirn 
Lernenden entwickeln wollte, eine Diskrepanz besteht. Deshalb ist der Schuler 
vollkommen mit den von ihm selbst gefundenen Interpretationen zufrieden; 
er geht falschlich davon aus, den Lehrer voll verstanden zu haben. Auch der 
Lehrer ist sich moglicherweise nicht dariiber im klaren, wie der Schuler seine 
Darstellung verarbeitet hat. Lehrer und Schuler haben sich mil.) verstanden, 
ohne im Verlauf der Unterrichtsstunde darauf aufmerksam zu werden. Auf 
diese beidseitigen MiBverstandnisse weist auch Reinders Duit (1995) hin, 
wenn er feststellt: ,,Die Schuler verstehen auf der Basis ihrer Vorstellungen 
nicht zutreffend, was der Lehrer prasentiert, dieser wiederum versteht nicht 
genau, was die Schuler antworten, weil er versucht, diese Antworten aus seiner 
Perspektive zu verstehen." Derartige MiBverstandnisse sind keineswegs auf 
jiingere Lernende beschrankt, sondern konnen bei Lernenden in samtlichen 
Lebensabschnitten auftreten. Wenn Informationen dargcbotcn werden, die mit 
dem Vorwissen der Adressaten nicht ubereinstimmen, dann reagieren Wissen- 
schaftler grundsatzlich ebenso wie Nichtwissenschaftler, Erwachsene ebenso 
wie Kinder: Sie zeigen alle die Tendenz, an ihrern bisherigen Wissen festzu- 
halten und die neuen diskrepanten Informationen zuriickzuweisen oder zu ver- 
falschen (Chinn & Brewer, 1993). Diese Tendenz laBt sich auch experimented 
nachweisen. Die Rede ist von einer auf Voreingenommenheit beruhenden Be- 
statigungstendenz (engl.: confirmation bias). Der Lehrer wird dafiir bei seinen 
Schulern wiederholt Beispiele finden. Da es sich dabei um eine grundlegende 
Tendenz in der menschlichen Informationsverarbeitung handelt, ist sie sicher- 
lich auch beirn Lehrer nachweisbar. Im folgenden Abschnitt wird diese Ten- 
denz naher beleuchtet, um dann die Frage aufzuwerfen, welche Entscheidun- 
gen der oben bereits erwahnte „Verkehrspolizist" (s. S.31) trifft, nachdem die 
dargcstellten Informationen den Lernenden erreicht haben. 



1.3.1 Eine auf Voreingenommenheit 
beruhende Bestatigungstendenz 

Menschen gewinnen Erkenntnisse, indem sie ihre Erfahrungen auswerten. Bei 
diesen kann es sich allerdings stets nur um eine sehr kleine Stichprobe aus 
der Gesamtheit unendlicher Erfahrungsmoglichkeiten handeln. Man zieht also 
aus der Beobachtung einer begrenzten Anzahl von Fallen allgemeine SchluB- 
folgerungen. Wenn aufgrund einzelner Erfahrungen allgemeine SchluBfolge- 
rungen gezogen werden, spricht man auch von induktivem Denken oder In- 
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duktion. SchluBfolgerungen, die durch Induktion zustandegekommen sind, 
konnen niemals als eindeutig gesichert gelten; vielmehr besitzen sie stets hy- 
pothetischen Charakter. Allerdings kann man - in Abhangigkeit von der zu- 
grundeliegenden Stichprobe - zwischen mehr oder weniger gut fundierten An- 
nahmen unterscheiden. Dem britischen Philosophen Francis Bacon wird eine 
Geschichte zugeschrieben, die zum einen zeigt, daB es historisch keineswegs 
immer selbstverstandlich war, Erkenntnisse aus einzelnen Beobachtungen zu 
gewinnen. Wahrend des Mittelalters gait namlich die von Gott oder von irdi- 
schen Autoritaten vorgegebene Wahrhcit als ein fur allemal feststehend und 
sornit unveranderbar. Zum anderen laBt sich an ihr aufzeigen, weshalb indu- 
zierte Erkenntnisse stets nur vorlaufigen Charakter haben konnen. 

Im Jahre 1432 hatten Monche bereits iiber einen Zeitraum von zwei Wo- 
chen heftig iiber die Frage gestritten, wie viele Zahne ein Pferd hat. Ein 
Novize rnachte schlieBlich den fur damalige Verhaltnisse unerhorten Vor- 
schlag, einfach in das Maul eines Pferdes zu schauen, urn die Wahrheit 
herauszufinden (Mees, 1934). Der junge Monch, der iibrigens wegen seines 
Ratschlages ,,griin und blau“ geschlagen worden ist, weil nur der Satan 
ihn veranlaBt haben konnte, einen derartig unmoglichen Weg zur Wahr- 
heitsfindung vorzuschlagen, hatte im Grunde einen InduktionsschluB an- 
geregt. Sein Vorschlag lautete, in das Maul eines Pferdes zu schauen, urn 
das dort Vorgefundene sodann auf alle Pferde zu verallgemeinern. Wenn 
eine so gewonnene Erkenntnis aber nur auf der Beobachtung eines einzigen 
Falles beruht, kann sie durchaus mit einern erheblichen Stichprobenfehler 
belastet sein. Deshalb stellt die auf empirischem Wege gefundene Antwort 
lediglich eine Wahrscheinlichkeitsaussage dar. Selbst wenn von dem jun- 
gen Monch die Zahne von hundert oder gar tausend Pferden gezahlt wor- 
den waren, hatte er aus heutiger Sicht nicht davon ausgehen konnen, eine 
endgiiltige Antwort gefunden zu haben. Wie ware fur ihn auszuschlieBen 
gewesen, daB es wirklich nicht irgendwo auf dieser Welt Pferde gibt, die 
ein abweichendes Zahnmuster aufweisen? Der Novize hatte an seinern Be- 
obachtungsergebnis nur solange festhalten diirfen, wie es von weiteren Be- 
funden nicht in Frage gestellt worden ware. 

Es scheint dem Menschen allerdings auBerordentlich schwer zu fallen, die 
Tatsache zu akzeptieren, daB empirisch begrundete Erfahrungen stets nur Aus- 
sagen mit hypothetischem Charakter zulassen, vor allem, wenn sie auf eigenen 
Erfahrungen beruhen. Diese Tendenz zeigt sich auch unter experimentellen 
Bedingungen. Wenn Versuchspersonen aufgrund ihrer Beobachtungen eine 
Flypothese aufgestellt haben, bemiihen sie sich zumeist nur darum. deren Rich- 
tigkeit zu belegen; sie unterlassen gleichzeitig alles, was die Fragwurdigkeit 
ihrer Vermutung erhohen konnte. Man spricht in solchen Fallen von einer auf 
Voreingenommenheit beruhenden Bestatigungstendenz oder kurz: von einer 
,,Bestatigungs-Voreingenommenheit“ (engl.: confirmation bias). Der englische 
Psychologe Peter Wason (1960, 1968 b) fand in seinen Studien zahlreiche Be- 
lege fur diese Tendenz. 
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In einem seiner Experimente forderte Wason seine Versuchspersonen auf, die 
Regel zu erraten, nach der er Ziffern in eine bestimmte Abfolge gebracht hatte. 
In einem ersten Durchgang bot er ihnen etwa folgendes Beispiel dar: 2 — 4—6. 
Nach welcher Regel konnten diese drei Ziffern aneinandergereiht worden sein? 
Die Aufgabe der Versuchspersonen war es, eigene Ziffernfolgen nach der von 
ihnen vermuteten Regel zu konstruieren. Wason reagierte jeweils m it ja oder 
nein, urn riickzumelden, ob die vorgeschlagenen Ziffernfolgen irn Einklang 
mit seiner Regel standen. 

Viele Teilnehmer des Experiments losten das geschilderte Problem durch die 
Hypothese, die gesuchte Regel sei eine aufsteigende Zahlenreihe mit einem 
Intervall von 2. Infolgedessen nannten sie dem Versuchsleiter Beispiele wie 
etwa 6-8-10, 12-14-16 oder 1-3-5. Wason reagierte auf solche Ziffernnen- 
nungen stets mit der Feststellung, dab die Beispiele seiner Regel entsprechen 
wiirden. Die Versuchspersonen werteten diese Stellungnahmen als Bestatigung 
fur die Richtigkeit ihrer Hypothese. Die Teilnehmer zeigten jedoch sichtbare 
Verwirrung, als der Versuchsleiter ihnen schlieblich erklarte, dab eine ,,an- 
steigende Zahlenreihe mit einem Intervall von 2“ nicht der allgemeinen Regel 
entsprach, die es zu entdecken gait. Was hatten die Versuchspersonen bei ihrer 
Hypothesenbildung falsch gemacht? Wie konnte es ihnen passieren, dab sie 
an einer Regel festhielten, die offenbar nicht die gesuchte war? (Ahnliches 
ereignete sich ubrigens bei der Schiilerin, die sich eine Meerjungfrau mit zwei 
Beinen konstruiert hatte (s. S.31), denn auch sie hielt an einer Regel fest 
[,,alle Meerjungfrauen haben Beine“] und dachte nicht daran, das Ergebnis 
ihrer Konstruktion in Frage zu stellen. Der Schiilerin hatte allerdings keiner 
gesagt, dab das Ergebnis ihres Konstruktionsprozesses nicht der Darstellungs- 
absicht des Lehrers entsprach.) Was veranlabt Menschen - und was motivierte 
viele Versuchspersonen Wasons -, an ihrern vermeintlichen Wissen festzuhal- 
ten? Die Antwort findet man bei der sehr kleinen Anzahl von Teilnehmern, 
die der auf Voreingenommenheit beruhenden Bestatigungstendenz widerstan- 
den hatten. Was hatte diese kleine Gruppe anders gemacht? 

Diese erfolgreichen Versuchsteilnehmer waren zunachst ebenfalls von der Ver- 
rnutung ausgegangen, dab es sich bei der gesuchten Regel urn eine ,,anstei- 
gende Zahlenreihe mit einem Intervall von 2“ handeln kann. Sie legten dem 
Versuchsleiter aber in ihrern weiteren Vorgehen auch Zahlenreihen vor, die 
dieser Regel widersprachen, also etwa 3-6-12. Wason erklarte auch auf diese 
Nennung hin, sie wiirde seiner Regel entsprechen. Nach dieser Reaktion des 
Versuchsleiters rnubte die urspriingliche Hypothese verandert werden. Stand 
vielleicht ,,jede Reihe ansteigender Zahlen“ irn Einklang mit der Regel? Die 
erfolgreichen Versuchspersonen priiften auch diese Hypothese, indern sie dem 
Versuchsleiter ein Gegenbeispiel nannten, etwa 3-6-4 oder 6-4-3. Als Wason 
erklarte, diese Zahlenreihen wiirden nicht irn Einklang mit seiner Hypothese 
stehen, wuchs die Sicherheit dieser Versuchsperson, die gesuchte Regel ge- 
funden zu haben: jede Reihe, die aus aufsteigenden Zahlen besteht. Diese 
wenigen Versuchspersonen hatten der Bestatigungs-Voreingenommenheit wi- 
derstanden. 




38 



l.Kapitel: Aufgaben und Ziele der Padagogischen Psychologie 



Die von Wason beschriebene Tendenz von Menschen, bevorzugt auf Ereig- 
nisse zu achten, die ihre bereits vorliegenden Vermutungen bestatigen, und 
auf Priifungen verzichten, durch die sie widerlegt werden konnten, ist deshalb 
von Bedeutung, weil sie haufig beeintrachtigend auf die menschliche Erkennt- 
nisgewinnung wirkt. Man mub mit ihrem Ein flub auch in der Pcrsonwahrnch- 
mung rechnen (Skov & Sherman, 1986). Wenn ein Lehrer beispielsweise zu 
der Annahme gelangt, einer seiner Schuler sei nicht sehr begabt, konnte er 
geneigt sein, vor allern das Verhalten zu beachten, das seine Vermutung be- 
statigt, wahrend er gleichzeitig wenig Neigung erkennen labt, alternative Hy- 
pothesen zu priifen - also auch solche Hypothesen, die seiner Annahme wi- 
dersprechen konnten. Wenn Menschen eine Ordnung gefunden haben, ist es 
fur sie offenbar motivierend, alles zu tun, urn diese Ordnung zu bewahren. 
Auch das Vorwissen, mit dem Schuler haufig in eine Lernsituation eintreten, 
ist erfahrungsbedingt. Ware es nicht moglich, dab bei Schulern auch in Un- 
temchtssituationen die Neigung besteht, nur auf Bestatigungen des vorhande- 
nen Wissens zu achten, wahrend sie gleichzeitig alle diskrcpantcn Informatio- 
nen ignorieren oder umdeuten, urn sie in Einklang mit dem bereits Bekannten 
zu bringen? 



1.3.2 Der EinfluB erfahrungsbezogenen Vorwissens 

Wenn junge Menschen ihr Studium beginnen, verfugen sie wahrscheinlich 
nicht in alien Studienfachern bereits von Anfang an iiber gut entwickelte Theo- 
rien, die sie aufgrund friiherer Erfahrungen entwickelt haben konnten. Ihnen 
fehlen dazu einfach die einschlagigen Erfahrungen. Studierende der Medizin 
oder der Rechtswissenschaften kommen beispielsweise mit verhaltnismabig 
wenig fachlich relevantem Vorwissen in die Lehrveranstaltungen und Praktika; 
viele Grundlagen ihres Wissens werden deshalb erst an der Universitat kon- 
struiert (Pajares, 1992). Bei Studierenden, die sich auf ein Lehramt vorbereiten, 
liegen die Verhaltnisse dagegen anders. Wenn Studierende in der ersten Phase 
ihrer Lehrerausbildung Veranstaltungen mit padagogisch-psychologischer The- 
matik besuchen, verfugen sie bereits iiber ein umfangreiches padagogisches 
Wissen, das sie mindestens seit dreizehn Jahren als Schuler, vielleicht auch 
als studentische Beobachter von Unterrichtssituationen, gesammelt haben 
(Clandinin, 1985; Elbaz, 1981). In rnehr als 10000 Stunden ihres Schulerda- 
seins warcn sie Beobachter von Unterrichtsstunden. Dadurch besaben sie viel- 
faltige Gelegenheiten, umfangreiches Wissen vom Lehren und Lernen aufzu- 
bauen. Dem auf dieser umfangreichen Erfahrungsgrundlage entstandenen Wis- 
sen konnen die Studierenden beispielsweise entnehmen, was irn Unterricht 
getan werden mub, darnit Schuler etwas lernen, oder was ein Lehrer, der er- 
folgreich sein will, unterlassen sollte und vieles mehr. Infolge der sehr breiten 
Erfahrungsgrundlage besitzen Lehrerstudierende - selbstverstandlich alle an- 
deren Menschen mit einschlagigen Schulerfahrungen auch - bereits ein Vor- 
wissen, und sie mogen aus ihrer subjektiven Haltung keinen Grand sehen, an 
dessen Gultigkeit zu zweifeln. Frank Pajares (1992) meint deshalb, es sei ,,fast 
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unmoglich“, die Studierenden zu veranlassen, dieses Wissen zu verandern, um 
es in Einklang mit neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen zu bringen. Der 
Confirmation B/as-Effekt, von dem im letzten Abschnitt die Rede war, zeigt 
offenkundig auch bei diesen Studierenden seine Wirkung. Die Folge ist, dab 
,,aus Studierenden Lehrer werden, die unfahig und in ihrem UnterbewuBtsein 
auch nicht bereit sind, ein System zu beeinflussen, das einer Reform bedarf 1 
(Pajares, 1992). Sollten aber dennoch Absolventen des Lehrerstudiums in den 
Schuldienst eintreten und bereit sein, neue Erkenntnisse des Lehrens und Ler- 
nens bei ihrer Unterrichtsgestaltung anzuwenden, konnten sie sehr wohl mit 
einern System in Konflikt geraten, das diesen Erkenntnissen noch nicht Rech- 
nung tragt! 

Warum drangen nicht die Eltern, die ihre Kinder dieser Schule anvertrauen, 
auf Reformen? Wiederum muB vermutet werden, daB Vater und Mutter 
aufgrund ihrer eigenen Erfahrungen sehr genau wissen, wie ein Unterricht 
auszusehen hat, der ihre Sohne und Tochter am besten ,,fordert“. Die aner- 
kannte Schwierigkeit, sich dieses Vorwissens bewuBt zu werden und es 
kritisch zu iiberprufen, konnte ebenfalls dazu beitragen, daB wissenschaft- 
lich begriindbare Reformen im Schulwesen schwerer durchzusetzen sind, 
als in anderen Bereichen (etwa in der Medizin). 

Obwohl Padagogische Psychologen wissen, daB Lehrerstudierende auf ihr Vor- 
wissen zuriickgreifen, um sich die in Lehrveranstaltungen dargestellten wis- 
scnschaftlich-abstrakten Erkenntnisse verstandlich zu machen, iiberprufen die 
Dozenten haufig gar nicht oder nur unzureichend, wie das von ihnen rnitge- 
teilte Wissen von den Zuhorern verarbeitet (also nicht oberflachlich aufge- 
nornmen!) wird. Eine solche Uberpriifung ware auch nur moglich, wenn die 
Lernenden offen und ehrlich Auskunft dariiber geben wiirden, mit welchen 
Gedanken sie jeweils auf das Gehorte reagiert haben. Allerdings sind Lernende 
dazu nicht ohne weiteres bereit, denn das herkommliche Schulsystem fordert 
ein offentliches Darstellen eigenen Vorwissens in der Regel nicht (es konnte 
falsch und unzureichend sein und damit schlecht benotet werden!). 

Diane Holt- Reynolds (1992) rnuBte erhebliche Widerstande uberwinden, um 
Lehrerstudierende zu veranlassen, liber ihr Vorwissen Auskunft zu geben. Sie 
sprach sie im AnschluB an eine Lehrveranstaltung an, um in eingehenderen 
Gesprachen herauszufinden, welchen EinfluB ihr Vorwissen auf die Verarbei- 
tung dargestellter Informationen hatte. Den Horern wurde in einer Veranstal- 
tung von Professor Barnett u. a. mitgeteilt, daB Schuler durch den Lehrcrvor- 
trag in die Passivitat gedrangt wiirden. Um dem Rechnung zu tragen, sollten 
Lehrer den Vortragsstil vermeiden. Professor Barnett warb bei den Studieren- 
den fur einen schiilerzentrierten Untemcht, der die Lernenden herausfordert, 
sich mit ihrem Vorwissen kritisch - und das heiBt aktiv - auseinanderzusetzen, 
um es erforderlichenfalls zu verandern. So empfahl Professor Barnett bei- 
spielsweise die Bildung kleiner Gruppen, in denen die Teilnehmer miteinander 
sprechen und sich gemeinsam zu vorliegenden Problemen Fragen stellen und 
sich entsprechende Antworten geben. Wie stellten sich die Ausfiihrungen von 
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Professor Barnett nun fur die Studierenden dar, nachdem diese sie zur Kennt- 
nis genommen hatten? 

Die Befragungen von Holt-Reynolds ergaben, dab die angehenden Lehrer der 
Empfehlung, Schuler sollten zur aktiven Auseinandersetzung mit einern Un- 
temchtsinhalt herausgefordert werden, voll zus t i mm en konnten. Passivitat des 
Lernenden sei auch nach ihrcr Uberzeugung eine auBerordentlich ungiinstige 
Voraussetzung. Hatten die Studierenden damit auch akzeptiert, dab ein dar- 
stellender (Vorlesungs-) Stil des Lehrers als ineffektiv zu gelten hat? Die Frage 
ist zu verneinen, denn alle befragten Studierenden widersprachen der Behaup- 
tung Professor Barnetts, daB die Horer eines Vortrags unbedingt passiv blie- 
ben, denn - so erklarten sie - sie konnten sehr wohl iiber dargestclltc Aus- 
fiihrungen nachdenken. ,,Wenn [Schuler] etwas [iiber ein Mathematikproblem] 
horen und dariiber nachdenken", so erlauterte einer der Lehrerstudierenden 
seinen Standpunkt, dann lernen sie etwas." Und eine andere Studierende 
erklarte: ,,Wenn Schuler sich Notizen machen, dann sind sie nicht passiv." 
Holt-Reynolds erfuhr auch, was die Studierenden unter Passivitat bei Schiilern 
verstanden: Passiv 1 bedeutet, einern Vortrag nicht folgen, sich gar nicht urn 

Verstandnis bemiihen. .Aktiv 1 bedeutet, iiber das Dargestellte nachdenken. 
Viele Schiiler sitzen nur da, aber viele Schiiler konnen sehr wohl denken; sie 
versuchen zu verstehen, was ihnen der Lehrer mitteilt. Der aktive Student 
versucht, mehr zu lernen." Ob ein Schiiler etwas lernt, hangt also nach dem 
Verstandnis der von Holt-Reynolds befragten Studierenden nicht von der Un- 
terrichtsform, sondern von der Motivation der Schiiler ab. Es ist nicht das 
Unterrichtsverfahren, das iiber Aktivitat oder Passivitat der Lernenden ent- 
scheidet, sondern dessen Wirkung auf die Schiiler. ,,Wenn es ein guter Vortrag 
ist, dann sind Schiiler nicht passiv." 

Professor Barnett hatte sich auf vorliegende Forschungsergebnisse gestiitzt, 
als er den Studierenden zu begriinden versuchte, daB der Lehrcrvortrag nicht 
als effektive Unterrichtsform gelten konne. Diese Feststellungen schienen den 
Erfahrungcn seiner Zuhorer zu widersprechen. Sie hatte im Verlauf ihrer ei- 
genen Schulzeit offenbar die Vorstellung entwickelt, daB verstandnisvolles 
Lernen erfolgt, ,,wenn Schiiler zuhoren, wiederholen und wenn sie in ihren 
Notizen die Prinzipien, Regeln und Strategien festhalten, die ihnen der Lehrer 
dargcstcllt hat" (Wittrock, 1991). Vor dem Hintergrund dieser Vorstellung stell- 
ten sie die Giiltigkeit der Feststellungen Professor Barnetts in Frage. Gleich- 
zeitig zeigten sie keinerlei Bereitschaft, ihre eigene Wissensgrundlage anzu- 
zweifeln. Professor Barnett irrte nach ihrer Meinung, denn ein mitdenkender, 
Fragen stellender, Notizen anfertigender Schiiler ist aus ihrer Sicht ein aktiv 
Lernender. Die Studierenden hatten eine entscheidende Aussage Professor 
Barnetts miBverstanden. Professor Barnett und seine Studenten definierten die 
Begriffe ,, aktiv" und ,, passiv" offenkundig unterschiedlich, ohne dies zu be- 
merken. Fiir die Studierenden war ,, aktiv" alles, was nicht eindeutig als ,, pas- 
siv" zu kennzeichnen ist, und in der ,, Passivitat" befindet sich ein Mensch, 
der ,,gelangweilt" ist oder ,,keiner Beschaftigung nachgeht". Fiir Professor 
Barnett bedeutete aktiv dagegen, sich mit seinern Vorwissen auseinanderzu- 
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setzen. zu priifen, ob es tatsachlich mit vorliegenden Informationen vereinbar 
ist und es erforderlichenfalls zu verandern. Dieses Verandern seines eigenen 
Wissens - auch gegen gewisse Widerstande (s. S. 303) - bezeichnete Professor 
Barnett als Lernen. Die Studierenden sprachen vom Lernen dagegen. als sei 
es ausschlieBlich eine Funktion der Motivation: Man lernt alles, was interes- 
sant ist. Dieses Lernen findet fur sie z. B. statt, wenn ein Mensch Informatio- 
nen empfangt. Professor Barnett sprach dagegen von einern Lernen, durch das 
sich das Wissen und darnit das Verstandnis verandert, nachdem sich der Ler- 
nende damit aktiv auseinandergesetzt hat. 

Professor Barnett hatte seine Zuhorer offenkundig nicht ausreichend heraus- 
fordern konnen, die von ihm mitgeteilten Informationen tiefer zu verarbeiten 
(s. hierzu S. 306ff.). Sie waren nicht bereit, vielleicht auch nicht in der Lage, 
ihre Aufmerksamkeit sorgfaltig auf die Informationen zu richten, die ihrern 
Vorwissen widersprachen. Sie versuchten kaum, die alternative Theorie zu 
verstehen oder nach Belegen zu suchen, durch die sie zu stiitzen ware. Statt 
dessen beschaftigten sie sich vor allem mit den Belegen, durch die ihr Vor- 
wissen zu stiitzen war. Damit bedienten sie sich einer Verarbeitungsstrategie, 
die haufig angewandt wird, wenn neue Informationen irn Widerspruch zu ei- 
genen Theorien stehen (Chinn & Brewer, 1993). 

Die Studierenden, die von FIolt-Reynolds befragt worden waren, verlieBen die 
Lehrveranstaltung mit dem gleichen Verstandnis, das sie zu Beginn hatten. 
Sie nutzen ihr Vorwissen allein dazu. Professor Barnetts Aussagen danach zu 
klassifizieren, ob sie ihnen zustimmen konnten oder nicht! Seine Empfehlung, 
den Lehrervortrag zu vermeiden, weil er die Schuler in der Passivitat belasse, 
wiesen sie als unzutreffend zuriick. Sicher haben sie den von Professor Barnett 
aufgezeigten Zusammenhang oberflachlich ,,gelernt“, denn er konnte sie in 
einer spateren Priifung danach fragen. Man konnte von einer ,,doppelten Buch- 
fiihrung“ sprechen. Da dieser Begriff in der Psychopathologie bereits eine 
feste Bedeutung hat, zieht man es vor, von zwei gleichzeitig vorhandenen 
Systemen zu sprechen (Silver & Marshall, 1990): Einerseits gibt es Zusam- 
menhange, die von Wissenschaftlern behauptet werden. Sie sind aus der Sicht 
der Lernenden allerdings nur in Bildungsstatten zu verwenden. Dort werden 
sie gelehrt und deren Kenntnis uberpriift; Beziehungen zu alltaglichen Ereig- 
nissen werden nicht gesehen. Andererseits sind Zusammenhange bekannt, die 
irn ,,wirklichen Leben“ angewandt werden konnen. Die von Professor Barnett 
dargestellten angeblich wissenschaftlich fundierten Zusammenhange diirften 
die Studierenden jedenfalls nicht veranlal.lt haben, im Falle ihrer eigenen Un- 
ten'ichtsgestaltung auf den Lehrervortrag zu verzichten, jedenfalls solange 
nicht, wie Professor Barnett nicht noch zusatzliche MaBnahmen ergreifen wiir- 
de, urn seine Zuhorer doch noch zu einer ,,konzeptuellen Veranderung" zu 
veranlassen. 

Die Beobachtungen von Flolt-Reynolds stehen moglicherweise auch damit im 
Zusammenhang, daB die von ihr Befragten allgemein Schwierigkeiten hatten, 
neue Informationen angemessen zu verarbeiten. Studien mit amerikanischen 
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Studierenden haben ergeben, dab es vielen nicht gelingt, Kernaussagen wis- 
senschaftlicher Texte richtig hcrauszuarbcitcn. Dennoch glauben si efdlschlich, 
eine Darstellung vollkommen verstanden zu haben (Pressley et al., 1992). Die 
mehrfach an Lernende gestellte Frage, ob ihnen vorangegangene Ausfuhrun- 
gen klar geworden sind, kann deshalb nicht den erwunschten AufschluB lie- 
fern. Selbst Studierende, die irn Vergleich zu ihren Kommilitonen iiber gute 
Verarbeitu ngsstratcgien verfiigen, lernen in einern auffallend hohen Umfang 
dargebotene Informationen nur mechanisch - sie ziehen sich den Stoff ’rein", 
anstatt sich urn ein tieferes Verstandnis zu bemuhen (Wade et al., 1990). 



1.3.3 Uber die Akzeptanz wissenschaftlicher Erkermtnisse 

Die von Diane Flolt-Reynolds befragten Studierenden erklarten, daB sie kei- 
neswegs alien ihnen mitgeteilten wissenschaftlichen Erkenntnissen zustimmen 
konnten. Sie offenbarten eine ausgepragte Tendenz, an ihren vorliegenden 
Uberzeugungen festzuhalten. Professor Barnett hatte ihnen zum einen Zusam- 
menhange dargcstcllt, die sie akzeptieren konnten, weil sie in Ubereinstim- 
rnung mit ihrern Vorwissen standen. Er berichtete zum anderen auch iiber 
,,wissenschaftliche Erkenntnisse", die ihren eigenen Erfahrungen widerspra- 
chen. Solche mit ihrern Vorwissen nicht zu vereinbarenden Befunde wiesen 
die Studierenden zuriick. Hire Ablehnung brachten sie allerdings nicht in of- 
fenen Diskussionen zum Ausdruck; sie sprachen nur deshalb dariiber, weil 
Flolt-Reynolds sie eingehend befragt hatte. Es muB damit gerechnet werden, 
daB Studierende irn Verlauf ihres Studiums eine Vielzahl ,, wissenschaftlicher 
Erkenntnisse" aufnehmen, die sie sich nur deshalb rnerken, weil in Prufungen 
danach gefragt werden konnte. Wie unkritisch sich Studierende gegenuber dar- 
gestellten wissenschaftlichen Befunden verhalten konnen, wenn sie nur ober- 
flachlich verarbeitet werden, zeigte sich in einer Untersuchung von Lib Wong 
(1987). 

Wong beteiligte an ihrer Studie Studierende der Ingenieurwissenschaften und 
der Psychologie, Lehrerstudierende sowie ausgebildete Lehrer. Der einen Flalf- 
te ihrer Versuchspersonen stellte sie u. a. folgendes ,,wissenschaftliches Un- 
tersuchungsergebnis" vor: 

In ersten bis neunten Schuljahren fand man, daB Schuler mit besseren Lei- 
stungstestergebnissen aus Klassen stammten, in denen Lehrer unterrichte- 
ten, die ein verhaltnismaBig geringes MaB an Kontrolle ausubten und die 
ihren Schulern ziemlich viel Freiheit bei der Wahl ihrer Unterrichtsaktivi- 
taten boten. 

Die Befragten waren offenkundig nicht herausgefordert, dieses Ergebnis mit 
ihrern Vorwissen zu vergleichen. Sie haben es deshalb mit Sicherheit nur ver- 
gleichsweise oberflachlich verarbeitet. Auf Befragen erklarten sie in hoher Ein- 
miitigkeit, daB ein solches Untersuchungsergebnis offenkundig war. Wie wenig 
man sich mit dem dargestellten Zusammenhang wirklich auseinandersetzen 
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m uBte, um zu einem dcrartigcn Urteil zu gelangen, ergibt sich ebenfalls aus 
den Befunden der Untersuchung Wongs. Der anderen Halfte ihrer Versuchs- 
personen legte sie namlich jeweils den entgegengesetzten Befund vor. So gab 
sie ihnen u. a. folgende Untersuchungsergebnis zur Kenntnis: 

In ersten bis neunten Schu ljahren fand man, dab Schuler mit besseren Lei- 
stungstestergebnissen aus Klassen stammten, in denen Lehrer unterrichte- 
ten, die ein verhaltnismaBig hohes MaB an Kontrolle ausiibten und die 
ihren Schulern ziemlich wenig Freiheit bei der Wahl ihrer Unterrichtsak- 
tivitaten boten. 

Auch diese Feststellung, die sich iibrigens auf ein Forschungsergebnis der 
Padagogischen Psychologie stiitzt, hielten die Befragten fur ojfenkundig. Der 
Wissenschaft, so mogen die Befragten stillschweigend gedacht haben, ist jedes 
Untersuchungsergebnis zuzutrauen. Wong zog jedenfalls aus ihrer Untersu- 
chung den SchluB, ,,daB Menschen zwischen tatsachlichen Befunden und ih- 
rem jeweiligen Gegenteil nicht unterscheiden konnen“. Diese Feststellung trifft 
wahrschcinlich in dieser Allgemeinheit nicht zu. Die von ihr befragten Stu- 
dierenden akzeptierten die dargestellten Befunde vermutlich nur, weil sie nicht 
zu einer tieferen Verarbeitung herausgefordert worden sind. Dies war auch 
kaurn moglich, denn Aussagen wie etwa ,, hohes" oder ,,geringes MaB an Kon- 
trolle" bzw. ,,viel“ oder ,, wenig Freiheit bei der Bestimmung von Unterrichts- 
aktivitaten" waren viel zu abstrakt formuliert, als daB sie mit eigenen Erfah- 
rungen in Verbindung gebracht werden konnten. Wenn man keine Grundlage 
sieht, dargestellte Ergebnisse mit seinem Vorwissen in Beziehung zu setzen, 
ist man offenbar bereit, Befunde von Wissenschaftlern sehr wohl fur moglich 
zu halten. Mit einer solchen Zustimmung ist schlieBlich kein Risiko verbunden, 
denn eine Orientierung fur das eigene Verhalten geben solche Befunde ohnehin 
nicht. Mit einer tieferen Verarbeitung wissenschaftlicher Erkenntnisse ist nur 
zu rechnen, wenn Lehrende sich nicht auf das Mitteilen beschranken, sondern 
die Anwendung von Strategien herausfordern, die spater eingehender dargc- 
stellt werden sollen (s. S.277f.). 



1.4 Voraussetzungen effektiver Unterrichtsarbeit 

Einem Lehrer fallt die Aufgabe zu, seinen Schulern dabei zu helfen, Neues 
zu lernen und deren Entwicklung in erwiinschte Richtungen zu lenken. Je 
besser es ihm gelingt, diese Ziele zu erreichen, desto effektiver muB seine 
Unterrichtsarbeit sein. Wovon hangt es aber ab, ob er eine effektive Unter- 
richtsarbeit leisten kann? MuB er eine naturliche padagogische Begabung be- 
sitzen? Welche Voraussetzungen fur eine erfolgreiche Arbeit miissen vorliegen 
und auf welche kann die Padagogische Psychologie fordernd EinfluB nehmen? 
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1.4. 1 Erfolgreiches Unterrichten - Kunst oder Anwendung 
wissenschaftlicher Erkermtnisse ? 

In seinen Vortragen fur Lehrer beschaftigte sich William James (1899) vor 
etwa hundert Jahren u. a. mit der Frage, worauf erfolgreiches Unterrichten 
zuriickzufiihren sei. ,, Psychologie ist eine Wissenschaft", so erklarte er damals, 
,,und Unterrichten ist eine Kunst.‘“ Kunst ist nach Nathaniel Gage (1985) ,,ir- 
gendein ProzeB oder Vorgang, dessen ungeheuerliche Komplexitat ... den Pro- 
zeB im Prinzip zu etwas werden laBt, das nicht auf systematische Formeln 
zuriickzufiihren ist“. Wenn Untemchten tatsachlich eine ,,Kunst“ sein sollte, 
miiBte man der wissenschaftlichen Psychologie jegliche Berechtigung abspre- 
chen, sich mit Ratschlagen an den Lehrer zu wenden. Das trafe auch fiir den 
Fall zu, daB der Unterricht zwai' der Forschung zuganglich ware, diese aber 
nur Erkenntnisse vorzulegen hatte, die der Lehrer in seiner praktischen Arbeit 
doch nicht anwenden konnte. Abermals wiirde die Qualitat des Unterrichts 
ausschlieBlich von der ,, Kunst" des Lehrers abhangen. Ware es gerechtfertigt, 
die von James vor etwa einem Jahrhundert gegebenen AuBerungen auch heute 
noch vor Lehrern zu vertreten? 

Qualifizierte Lehrer, die ihrem Forderungsauftrag empirisch nachwcisbar be- 
sonders gut nachkommen, tun im Untemicht einiges, was ihnen nicht explizit 
im Rahmen der Lehrerausbildung vermittelt worden ist (Coker et al., 1980). 
Das was Lehrer im Klassenzimmer tun, ist auf ihrc personlichen Uberzeugun- 
gen und auf ihr implizites Wissen iiber Lehren und Lernen zuriickzufiihren. 
Lehrer orientieren sich an Theorien, die nicht ausschlieBlich das beinhalten, 
was etwa in Lehrbiichern der Padagogischen Psychologie oder in akademi- 
schen Lc h r vc ran s t a 1 1 u n gen mitgeteilt wird, sondern in groBern Umfang auch 
aus Faustregeln, verallgemeinerten subjektiven Erfahrungen, Werten und Vor- 
urteilen bestehen (Clark, 1988). Diese Wissensgrundlage, das ist nicht zu be- 
zweifeln, gestattet es vielen Lehrern, erfolgreiche Unterrichtsarbeit zu leisten. 
Das sollte nicht iiberraschen, denn in samtlichen Arbeitsgebieten besitzen 
Menschen, die Meisterleistungen erbringen, etwas, das der wissenschaftlichen 
Erforschung und damit zugleich einer sprachlichen Beschreibung entzogen ist. 
Warum sollte man nicht dieses ,, Etwas" als ,, Kunst" bezeichnen? Es ist al- 
lerdings das Ziel der Padagogischen Psychologie, zunehmende Anteile dieser 
..kiinstlerischen" Tatigkeit wissenschaftlich zu erfassen. Vielleicht laBt sich 
immer noch die Halfte der Aktivitaten, die von Lehrern in einem erfolgreichen 
Untenicht angeregt werden, seinen ,, kiinstlerischen" Fahigkeiten zuschreibcn. 
Die andere Halfte der zu treffenden Entscheidungen setzt entsprechend dieser 
Schatzung aber fundierte Kenntnisse voraus, die nicht ohne weiteres im Ein- 
klang mit dem ,,intuitiven“ Wissen des Lehrers stehen (Coker et al., 1980). 

Die Padagogische Psychologie beteiligt sich daran, Lehrer mit diesem pad- 
agogisch fundierten Wissen vertraut zu machen. Sie hilft beirn Aufbau ,,tech- 
nischer" Kenntnisse, die den Lehrer in die Lage versetzen sollen, seine Stunde 
angemessen zu planen, die Aktivitaten von zwanzig oder mehr Schulern zu 
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koordinieren, einen motivierenden Einsdeg in die Unterrichtsstunde zu be- 
werkstelligen, verstandliche Fragen zu formulieren, Diskussionen zu leiten, 
Priifungsaufgaben zu stellen usw. Kein Stundenablauf laBt sich aber exakt im 
voraus planen. Tmmer wieder tie ten im Klassenzimmer Ereignisse ein, die 
spontane Entscheidungen und Einfallsreichtum herausfordern. Kein Rezept 
sagt dem Lehrer, was er zu tun hat, wenn die Aufmerksamkeit seiner Schuler 
nachlaBt, wann es Zeit ist, eine Diskussion zu beenden, wie er auf einen unan- 
gemessenen Zwischenruf eines Schulers reagieren sollte. Es ist die kunstleri- 
sche Komponente des Unterrichten-Konnens, die es einem erfolgreichen Leh- 
rer ermoglicht, solche Krisensituationen scheinbar routinehaft zu bewaltigen. 
Sein Wissen sagt ihm zwar, was man in einem bestimmten Moment alles tun 
konnte und was man ebenso unterlassen sollte. Erst die Unterrichtskunst er- 
moglicht es einem Lehrer, das jeweils Richtige zu tun. Der Lehrer benotigt 
zusatzlich eine wissenschaftliche Grundlage, damit sich seine Unterrichtskunst 
entwickeln kann. Wenn im folgenden liber einige Voraussetzungen des Lehrers 
informiert wird, effektiv zu unterrichten, dann ist zu bedenken, daB diese 
kiinstlerische Komponente unerlaBlich ist, auch wenn nicht wiederholt auf ihre 
Bedeutung hingewiesen wird. 



1.4.2 Wissensvoraussetzungen erfolgreicher Lehrer 

Jeder kann aus seiner Schulzeit ,,gute“ und ,,weniger gute“ Lehrer benennen. 
Was aber kennzeichnet den Lehrer, von dem man als Schuler ,,mitgerissen“ 
ist, an den man auch nach SchulabschluB gerne zuriickdenkt? Ist ein ,,guter 
Lehrer" vor allem aufgrund bestimmter Personlichkeitsmerkmale fur seine Ar- 
beit im Unterricht qualifiziert? Urn die Jahrhundertwende fehlten noch MeB- 
instrumente, urn die Intelligenz und andere Personlichkeitsmerkmale befriedi- 
gend zu erfassen. Deshalb wurden in den ersten Untersuchungen Schuler ge- 
beten, ihre ,,besten Lehrer" zu kennzeichnen (Kratz, 1896). In spateren Studien 
setzte man geschulte Beobachter ein. Ihren Protokollen lieB sich beispielsweise 
entnehmen, daB die sechs ausgepragtesten Merkmale erfolgreicher Lehrer fol- 
gende waren: gutes Urteilsvermogen, Selbstkontrolle, Besonnenheit, Begeiste- 
rungsfdhigkeit, Ausstrahlungskraft und Anpassungsfahigkeit (Charters & Wa- 
ples, 1929). Solche Kennzeichnungen waren - zumindest aus heutiger Sicht 
- vollig unzureichend. Schwierigkeiten bereitet zudem die Frage, wie solche 
Merkmalslisten in der Lehrerausbildung beriicksichtigt werden konnen. Die 
Suche nach uberdauernden Person 1 i chkei tsm erkm a 1 en geriet in eine Sackgasse. 
Neue Impulse gewann die Forschung erst, nachdem sich urn die Mitte des 
zwanzigsten Jahrhunderts eine Einsicht durchsetzte, die Donald Medley (1979) 
wie folgt zusammengefaBt hat: ,,Es kommt mehr darauf an, was ein Lehrer 
tut und weniger, was er ist.“ Es hilft einem Lehrerstudierenden wenig, wenn 
er erfahrt, wie er sein sollte. Es niitzt ihm mehr, wenn man ihm mitteilt, was 
erfolgreiche Lehrer tun. Dieses Tun setzt allerdings entsprechendes Wissen 
voraus. Die Untersuchung erfolgreicher Lehrer fiihrte zu der Erkenntnis, daB 
ihr herausragendes Wissen folgendermaBen zu klassifizieren ist (Shulman, 
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1986; Berliner, 1991): Ihr Handeln irn Unterricht wild zum einen bestimmt 
von fundierten Fachkenntnissen und zum anderen von allgemeinem padago- 
gischen Wissen, das sich - daran ist hier noch einmal zu erinnern (s. S.44f.) 
- zu jedern Zeitpunkt bis zu einern gewissen Grade der vollstandigen Be- 
schreibung durch die Wissenschaft entzieht. 



1. 4.2.1 Fundiertes Fachwissen und seine Bedeutung 
fur die Aktivierung von Lernprozessen 

Ein als herausragend zu bezeichnender Lehrer besitzt sc hr gute Fachkenntnis- 
se. Von Bedeutung ist dabei nicht nur der quantitative Aspekt, das heiBt die 
Menge bekannter Fakten, sondern auch der Organisationsgrad dieses Wissens, 
denn davon hangt es ab, welche Beziehungen zwischen den Inhalten gesehen 
werden. Um beispielsweise die Unterrichtseinheit Franzosische Revolution un- 
terrichten zu konnen, miissen nicht nur Jahreszahlen, Namen und markante 
Ereignisse prasent sein. Zusatzlich weiB der fachkompetente Lehrer, welche 
Ereignisse die Revolution auslosten, welche Folgen dieses Ereignis auf nach- 
folgende Geschehnisse ausiibte und vieles mehr. Das von herausragenden Leh- 
rern erworbene Fachwissen hat sich rneist irn Verlaufe vieler Jahre entwickelt, 
weil die Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Fach unter sehr hoher Mo- 
tivation, quasi als Hobby, betrieben worden ist. 

Mit dem Fachwissen - mag dieses mehr oder wenig umfangreich, starker oder 
schwacher organisiert sein - ist zunachst erst eine, wenn auch unerlaBliche 
Voraussetzung gegeben, um unterrichten zu konnen. Um die jeweiligen Fern- 
ziele zu erreichen, muB der Fehrer die Informationen so darstellen, daB seine 
Schuler sie verarbeiten konnen. Diese Aufgabe ist in unteren Schulstufen an- 
ders zu bewaltigen als in mittleren oder hoheren Schulstufen. So ist etwa der 
Begriff Saugetier an altere Schuler nicht ebenso heranzutragen wie an jungere 
(Kauchak & Eggen, 1993). In unteren Klassenstufen bedient sich der Lehrer 
vielleicht lebender Tiere (z.B. eines Meerschweinchens) oder bildlicher Dar- 
stellungen, um Merkmale wie ,,mit Haarcn bedeckt“ oder ,,warmblutig“ her- 
auszustellen. Etwas altere Schuler lernen irn Unterricht zusatzliche Merkmale 
kennen, wie z.B. ,,vorgeburtliche Entwicklung‘“ oder ,,Herz mit vier Kam- 
mern“, wahrend der Fehrer in hoheren Klassenstufen dariiber diskutieren kann, 
wie sich Saugetiere an ihre Umwelt anpassen, und wie sich primitive Sauge- 
tiere von hoher entwickelten in ihrer Febensweise unterscheiden. Derselbe 
Begriff muB auf jeder Schulstufe anders dargestellt werden, damit dem Erfah- 
rungshintergrund, dem Verstandnisniveau und den Interessen der jeweiligen 
Schuler Rechnung getragen werden kann. Grundsatzlich ist sowohl bei jiinge- 
ren als auch bei alteren Fernenden mit Verstandnisschwierigkeiten zu rechnen. 
Ob der Fehrer diesen erfolgreich entgegenwirken kann, hangt ganz entschei- 
dend davon ab, wie fundiert sein Fachwissen ist. WeiB er iiberhaupt, worauf 
die Schwierigkeiten des Fernenden zuruckzuftihren sind? Fehlerhafte Antwor- 
ten von Fernenden geben dem unerfahrenen Lehrer verhaltnismaBig wenige 
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Aufschliisse, denn dieser klassifiziert sie zumeist ziemlich einheitlich: Die 
Antworten sind falsch. Infolge ihrer umfassenden Kenntnisse wissen Lehrer 
mit hoher Fachkompetenz demgegeniiber ziemlich treffsicher, welches MiB- 
verstandnis beobachtete Fehler anzeigen und auf welche fehlende Lernvoraus- 
setzungen sie hinweisen. Deshalb besitzen diese Lehrer bessere Moglichkeiten, 
ihren Schiilern bei der Uberwindung von Schwierigkeiten zu helfen (Leinhardt, 
1988). 

Lehrer, die ein tiefes Verstandnis fur die zu lehrenden Inhalte haben, treten 
ihren Schulern nicht nur selbstsicherer entgegen, ihnen fallen anscheinend mii- 
helos anschaulichere Beispiele und Vergleiche ein. Sie konnen sich bei ihren 
Erlauterungen auch klarer ausdriicken (Cruickshank, 1985). Mangelnde 
sprachliche Klarhcit entsteht, wenn ein Lehrer vage Begriffe (irgendwie, un- 
gefahr) verwendet oder Feststellungen trifft, die gar nicht iiberpriift worden 
sind (,,Wie ihr alle wiBt ...“), wenn also Kenntnisse vorausgesetzt werden, die 
nicht vorhanden sind. Es fordert demgegeniiber die Kiarhcit, wenn er wesent- 
liche Informationen mehrfach wiederholt oder Beziehungen zwischen friiheren 
und spateren Inhalten des Unterrichts herstellt (McCaleb & White, 1980). 



i. 4.2.2 Allgemeines padagogisches Wissen 

Fleute ist es an Universitaten keineswegs selbstverstandlich, als Voraussetzung 
fiir eine Lehrtatigkeit sowohl fachliches Wissen als auch padagogische Qua- 
lifikationen anzuerkennen. Studenten, die sich auf die Erste Lehreipriifung 
vorbereiten, beschaftigen sich zwar intensiv mit ihren Fachern, in denen sie 
spater unterrichten wollen, aber nur me hr oder weniger beilaufig mit Inhalten 
der Erziehungswissenschaften, deren Bezug zum Erziehungsalltag unter Urn- 
standen kaurn oder iiberhaupt nicht rnehr sichtbar wird. Es stellt zweifellos 
eine ungliickliche Entwicklung dar, daB padagogisches Wissen in der akade- 
mischen Lehrerbildung fiir weniger bedeutsam, moglicherweise sogar fiir iiber- 
fliissig angesehen wird. Befiirworter eines schulpadagogischen Studiums, das 
sich zum Ziel setzt, unterrichtliches Konnen zu fordern, konnen sich auf eine 
langere Tradition berufen, denn an Universitaten des Mittelalters war man sich 
sehr wohl bewuBt, daB Fachwissen und padagogische Kenntnisse zusammen- 
gehoren. Irn Rahmen seines Doktorexamens hatte der Kandidat zunachst einen 
kurzen Vortrag zu halten. Seine Thesen rnuBte er anschlieBend gegeniiber kri- 
tischen Studenten verteidigen (in der sogenannten Disputation). Ein tieferes 
Verstandnis fiir die Thematik der eigenen Arbeit hatte demonstriert, wer sich 
in dieser Lehrsituation (die aus Vortrag und kritischer Diskussion bestand) 
behaupten konnte (Ong, 1958). 

Ein Lehrender muB fundiertes Fachwissen besitzen und in der Lage sein, dieses 
in verstandliche Darstellungsformen umzusetzen. Er muB zusatzlich Kenntnis- 
se iiber die Gestaltungsmoglichkeiten von Unterricht besitzen. In der Regel 
steht ein Lehrer einer groBeren Anzahl von Schiilern gegeniiber. Wie soli er 
sein Fachwissen erfolgreich an sie herantragen, wenn er nicht weiB, wie das 
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Verhalten von zwanzig oder dreiBig Lernenden zu kontrollieren ist? Hervor- 
ragendes Fachwissen, etwa in Chemie oder Physik, reicht jedenfalls nicht aus, 
die Schuler entsprechend zu fordern. Wenn man das fachliche Konnen von 
Lehrern, die in den Naturwissenschaften unterrichten, mit den Leistungsfort- 
schritten ihrer Schuler vergleicht, dann findet man nur einen maBigen Zusam- 
menhang (Druva & Anderson, 1983). Zu einern „guten“ Lehrer gehort also 
mehr also nur fachliche Kompetenz. Was konnte dieses ,,Mehr‘“ sein? Lehrern, 
die von Kollegen ziemlich ubereinstimmend wegen ihres guten Unterrichts 
benannt werden, gelingt es auBerordentlich schnell und sicher, die vielfaltigen 
Aktivitaten und AuBerungen in einern Klassenzimmer zu inteipretieren und 
darauf entsprechend zu reagieren. Deshalb besitzen sie zumeist keine Schwie- 
rigkeiten, das Geschehen zu kontrollieren. Sie sind in der Lage, den Unterricht 
relativ effektiv weiterzuentwickeln (Carter et al., 1988). Die Uberlegenheit 
dieser Lehrer zeigt sich - urn an dieser Stelle nur ein Beispiel zu nennen - 
in der flexiblen Anwendung des Prinzips ,,Wartezeit“. Einerseits wirkt es for- 
derlich auf die kognitiven Prozesse eines Schulers, wenn dieser nach einer 
Lehrerfrage etwas Zeit (mehr als drei Sekunden) zum Nachdenken erhalt 
(Rowe, 1974, 1986). Die Aktivitaten der iibrigen Klassenmitglieder konnen 
andererseits aber auch schnell auBer Kontrolle geraten, wenn der Ablauf des 
Unterrichts wiederholt durch Pausen unterbrochen wird. Das konnte der Fall 
sein, wenn der Lehrer zu lange auf die Antwort eines Schulers wartct (Kounin, 
1970). Dem Anfanger bereitet es Schwierigkeiten, die Pause nach einer Frage 
den jeweiligen Umstanden entsprechend zu dosieren. Der erfahrene Fehrer 
weiB dagegen durch Beachtung der aktuellen Klassensituation, welches die 
jeweils angemessene Wartczcit ist. 

Das allgemeine padagogische Wissen umfaBt Kenntnisse, die grundsatzlich in 
samtlichen Unterrichtsfachern Anwendung finden, denn Aufgaben wie die An- 
regung der Fernmotivation, die Forderung des Behaltens durch geeignete 
Ubungen, das Wechseln der Unterrichtsform, das Uberpriifen der Schulerlei- 
stungen, die Koordinierung der Schuleraktivitaten usw. miissen alle Fehrer 
erfullen. Dennoch wendet ein erfolgreicher Fehrer sein padagogisches Wissen 
nicht unabhangig von seiner Fachkompetenz an. Man glaubte friiher, daB ein 
guter Fehrer alle Voraussetzungen besaBe, urn in samtlichen Fachern einen 
hervoiTagenden Unterricht zu erteilen. Diese Annahme hat sich jedoch inzwi- 
schen als Irrtum herausgestellt. Nach heutigem Verstandnis kann ein Fehrer 
nur das Fach, eventuell die beiden Fachern sehr gut unterrichten, die er ent- 
sprechend beherrscht. Die starke Fachgebundenheit der Lchrqualifikation hat 
erhebliche Konsequenzen. So kann, wie David Berliner (1989) feststellt, ein 
Fehrer mit sehr guten Unterrichtsleistungen etwa irn Fach Sozialwissenschaf- 
ten seine Sachkenntnis nicht automatisch auf die Fehre der Mathematik iiber- 
tragen. Ebensowenig ist damit zu rechnen, daB ein herausragender Fehrer, der 
wegen seines guten Unterrichts in einern sechsten Schuljahr bekannt ist, in 
einern 11. Schuljahr gleiche Erfolge erzielt. Die Fehrqualifikation ist eben in 
einern sehr hohen MaBe zum einen abhangig vom Fach und - wie das zweite 
Beispiel zeigt - auch von der Klassenstufe ! 
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1.4.3 Schaffung eines positiven Klassenklimas 

Ein Blick in die einschlagige Literatur zeigt, daB Padagogische Psychologen 
den Begriff ,, Klassenklima" nur selten oder iiberhaupt nicht verwenden. Es 
handelt sich namlich um einen Begriff, der nicht eindeutig zu definieren ist. 
Auch die Feststellung, beim Klassenklima handelt es sich um die Gesamtheit 
der Einstellungen, der Gefuhle und der Uberzeugungen eines Schulers gegen- 
iiber der Lernumwelt (Hamachek, 1987), laBt den Begriff nicht viel klarer 
werden. Auf der Erlebnisebene haben Menschen jedoch selten Schwierigkei- 
ten, zwischen unterschiedlichen Lematmospharen zu unterscheiden. ,,Wenn 
das Klima positiv ist“, so stellen Donald Kauchak und Paul Eggen (1993) 
fest, ,,fiihlen Schuler sich wohl, sobald sie den Raurn betreten, sie wissen, 
daB sie als Menschen in guter Obhut sind, und sie sind uberzeugt, daB sie 
etwas Wertvolles lernen werden. Wenn das Klassenklima stattdessen negativ 
ist, sind die Schuler in der Klasse besorgt und sie zweifeln, daB die Unter- 
richtsstunden ihnen irgend etwas Wertvolles vermitteln werden." Der Padago- 
gischen Psychologie sollte es nicht gleichgultig sein, ob Schuler sich in der 
Klasse mehr oder weniger wohlfuhlen, denn von diesem Klimafaktor hangt 
unter anderem ab, welche Leistungen in einer Klasse erbracht werden, ob der 
Lehrer Probleme mit der Disziplin haben wild, welche Erwartungen Schuler 
entwickeln, ob diese mit der Schule zufrieden sind und sogar, welche Einstel- 
lungen sie ihren Klassenkameraden entgegenbringen (Anderson, 1982). Ahn- 
lich hat sich auch Ernst Benz (1983) geauBert: „In der Lehrerbildung an der 
Hochschule oder in der Fort- und Weiterbildung der Lehrer stand und steht 
die Frage nach dem geschicktesten didaktisch-methodischen Instrumentarium 
im Vordergrund, mit dem die Dominanz des Lehrers abgebaut, Selbsttatigkeit 
der Schuler aktiviert und ihre Motivation verstarkt werden kann. ... Solche 
Strategien", so erklart Benz weiter, „sind sicherlich notwendig, genugen allein 
aber nicht. Ein Lehrer, der sie anwendet, ansonsten aber distanziert, rollenhaft 
und eventuell geringsehatzig ist, seine personalen Anteile - wie auch die seiner 
Schuler - weitgehend ausklammert, wird letztlich keine konstruktiven Lern- 
prozesse bewirken und keine vertrauensvolle Beziehung aufbauen konnen." 
Nach Kauchak und Eggen hangt das Klassenklima davon ab, wie stark der 
Lehrer am Leben seiner Schuler Anted nimmt, in welchem MaBe er fur einen 
geordneten Ablauf des Unterrichtsgeschehens sorgen kann und welche Erwar- 
tungen er an die Lernenden herantragt. 



1.4. 3.1 Mitmenschliches Interesse am Lernenden 

Wenn ehemalige Schuler aufgefordert werden, Lehrer zu beschreiben, die bei 
ihnen einen tieferen Eindruck hinterlassen haben, dann wahlen sie in der Regel 
jene aus, die ihnen ein mitmenschliches Interesse entgegengebracht haben. Vor 
allem humanistisch orientierte Padagogen haben darauf hingewiesen, daB eine 
erfolgreiche Unterrichtsarbeit eine gute Lehrer-Schuler-Beziehung zur Voraus- 
setzung hat. Diese Padagogen erheben ihre Stimme um so vernehmlicher, weil 
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sie Zeuge eines Wertewandels in der Gesellschaft gewesen sind. Wahrend 
Befragungen aus dem Jahre 1958 noch ergaben, dab erzieherische Werte wie 
,,Ordnung und Disziplin" sowie ,,Achtung vor dem Mitmenschen" einen ho- 
heren Rangwert erhielten als ,,vielseitiges Wissen", hatte sich das Verhaltnis 
bereits 20 Jahre spater erheblich verandert. Im Jahre 1979 meinten die Be- 
fragten, wichtigste Ziele fur die Schule seien, dab dort ,,Kenntnisse fur den 
Beruf‘“ und ,,vielseitiges Wissen“ vermittelt wiirden (Meulemann, 1982). 1st 
tatsachlich mit besseren Lernergebnissen zu rechnen, wenn grober Wert auf 
gute sozial-emotionale Beziehungen, auf ,,Achtung vor dem Mitmenschen" 
gelegt wird? Wie Don Hamachek (1987) feststellt, besteht nach vorliegenden 
Untersuchungsergebnissen keine Berechtigung fur die Behauptung, dab in 
Klassenzimmern, in denen Lehrer groben Wert auf die Entwicklung guter so- 
zial-emotionaler Beziehungen legen, mehr gelernt wird als in anderen, in denen 
die Wissensvermittlung im Vordergrund steht. Gesichert sei aber, ,,dab Schuler 
zumindest gleich viel lernen und - da ruber hinaus - nicht nur gegeniiber dem, 
was sie gelernt haben, sondern auch gegeniiber sich selbst eine bessere Ein- 
stellung besitzen". 

Was tun Lehrer, die sich nicht darauf beschranken, nur das Leistungsverhalten 
ihrer Schuler anzuregen und zu bewerten? Ein Lehrer, den seine Schuler wegen 
seiner mitmenschlichen Qualitaten besonders schatzten, antwortete auf diese 
Frage, Schuler miissen wissen, dab er ihnen etwas Nettes sagt, wenn sie das 
Klassenzimmer betreten. Sie miissen wissen, dab sie sich an ihn wenden kon- 
nen, wenn sie Probleme haben und kein anderer da ist, an den sie sich wenden 
kdnnen. Sie sollen das Gefiihl haben, dab sie sich ihm gegeniiber offnen kon- 
nen, urn mit ihm ihre Sorgen teilen zu kdnnen, die sie sonst mit niemandem 
besprechen kdnnen (Dillon, 1989). Mitmenschliche Anteilnahme eines Lehrers 
kann sich aber nicht nur offenbaren, wenn seine Schuler Probleme haben. 
Haufig ist es nur ein freundliches Lacheln oder eine nette Begriibung, eine 
Stellungnahme zum neuen Pullover oder zum veranderten Haarschnitt, was 
dem Schiller signalisiert, dab der Lehrer an ihm als Mensch Interesse hat. Der 
Lehrer bringt durch solche Auberungen zum Ausdruck, dab ihm das Wohl 
des einzelnen „am Herzen‘“ liegt. Es ware ein Mibverstandnis, wenn gefolgert 
wiirde, dab diese Anteilnahme nur gegeniiber Grundschulkindern zum Aus- 
druck zu bringen ist. Jugendliche und Erwachsene legen den gleichen Wert 
darauf, nicht nur als Lernmaschinen, sondern ebenso als Menschen von ihren 
Lehrenden anerkannt zu werden. 

Wahrend die ,,Lernmaschine“ ausschlieblich fremdbestimmt ist, beansprucht 
der Schuler stets einen bestimmten Freiraum fur seine Selbstbestimmung. Die 
Fahigkeit zur Selbstbestimmung ist ein wiinschenswertes Ziel, das von einern 
friihen Lebensalter an der padagogischen Forderung bedai'f, damit sie sich 
entwickeln kann; sie kann aber nicht, wie einst in der Summerhill-Schule, von 
vornherein als gegeben vorausgesetzt werden. 
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1. 4.3.2 Eindeutige Erwartungen an Lernende 
in einer verstandnisvollen Atmosphare 

In der englischen Schule Summerhill, deren Erziehungsphilosophie vor allem 
in den sechziger Jahren weithin heftige Diskussionen ausloste, hatte man sich 
besonders nachdriicklich dagegen gewandt, die Freiheit des Kindes einzuen- 
gen. So erklarte der Leiter dieses ,,revolutionaren Beispiels einer freien Schu- 
le": ,,Nach meiner Ansicht ist das Kind von Natur aus verstandig und reali- 
stisch. Sich selbst liberlassen und unbeeinflubt von Erwachsenen entwickelt 
es sich entsprechend seiner Moglichkeiten" (Neill, 1960). Ist es aber so, dab 
derjenige Lehrer seinem Forderungsauftrag tatsachlich in bestmoglicher Weise 
nachkommt, der sich urn eine freundliche, liebevolle Atmosphare irn Klassen- 
zirnmer bemiiht und seinen Schulern gleichzeitig ein Hochstmab an Entschei- 
dungsfreiheit zugesteht? Wie Hamachek (1987) hervorhebt, haben die geisti- 
gen Vater Summerhills, also vor allem Abraham Maslow (1962, 1970) und 
Carl Rogers (1961, 1980), nie erklart, dab es vollig unwichtig sei, als Lehrer 
hartes Arbeiten von seinen Schulern zu erwarten, und dab es vielmehr darauf 
ankame, ein warmherziger und freundlicher Mensch zu sein. Die Ergebnisse 
von Summerhill wiirden fur eine solche Behauptung auch keinen Anlab liefern. 
Von elf befragten Eltern, die diese Schule besucht hatten, waren nur drei 
bereit, ihre eigenen Kinder wiederum nach Summerhill zu schicken, und diese 
drei nahrnen ihre Sohne und Tochter von dieser Schule, bevor sie das drei- 
zehnte Lebensjahr erreicht hatten. Diese Eltern bemangelten namlich, dab zu 
wenig Wert auf Leistungsanforderungen gelegt wiirde (Bernstein, 1968). 

Der in der S urn m e rh ///-Schule praktizierte Lehr- und Erziehungsstil besitzt 
viele Kennzeichen eines Laissez-faire-Stils. Einen solchen Stil hat Diana 
Baumrind (1971, 1991) auch bei Eltern gefunden. Diese waren bemiiht, das 
Verhalten ihrer Kinder so wenig wie moglich zu kontrollieren. Ein iiberwie- 
gendes Gewahren-lassen findet man bei Eltern, denen es entweder gleichgultig 
ist, was ihre Kinder tun, oder die einfach zu schr mit anderen Aufgaben be- 
schaftigt sind. Der Laissez-faire-Stil kann aber auch, wie irn Fall der Sum- 
merhill-Sdcmle, von der Uberzeugung getragen sein, dab Kinder ein hohes 
Mab an Selbstandigkeit und Kreativitat entwickeln, wenn sie iiber einen gro- 
ben Freiraum verfugen. Eltern dieser letzten Kategorie sind bemiiht, zu ihren 
Kindern ein liebevolles Verhaltnis zu entwickeln; Bestrafungen kommen prak- 
tisch nicht vor. Erwartungen und Anforderungen werden kaum an die Sohne 
und Tochter herangetragen. Die unter einem Laissez-faire-Stil aufgewachsenen 
Kinder sind nach Baumrinds Beobachtungen tatsachlich aber haufig unzufrie- 
den. Sie zeigen eine hohe Abhangigkeit von anderen, und ihr Selbstwertgefiihl 
ist eher gering! Baumrind hat bei ihren Studien in Elternhausern nicht nur 
Verhaltensweisen gefunden, die sie als laissez-faire (permissive) bezeichnet, 
sondern zusatzlich Vater und Miitter entdeckt, deren Interaktionsstil sie als 
autoritar und autoritativ kennzeichnet. Eine Ubersicht findet sich in Tabelle 
1 . 2 . 
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Tabelle 1.2: 

Elterliche Interaktionsstile nach Diana Baumrind 


Erziehungsstil 


Kennzeichen der Eltern 


Merkmale des Kindes 


Laissez-faire 


Gewahrung groBer Freiraume. Ak- 
zeptierend und gesprachsbereit. 
Kaum Erwartungen und Anforderun- 
gen an die Kinder. Praktisch keine 
Bestrafungen fur Fehlverhalten. 


Unreifes Verhalten. Geringe Selbst- 
kontrolle, angstlich, impulsiv. An- 
spruchsvoll gegenuber den Eltern. 


Au tori tar 


Emotionale Kalte. Forderung nach 
striktem Gehorsam und nach Anpas- 
sung. Keine Erklarung fur Anordnun- 
gen. Bestrafung bei MiiBachtung. 


Vergleichsweise unselbstandig, zu- 
ruckgezogen und unzufrieden. Gerin- 
ge Neugier- und Leistungsmotivation. 
Geringes Selbstwertgefuhl. Sehr 
miBtrauisch. 


Autoritativ 


EinfluBnahme auf kindliches Verhal- 
ten durch kiare Regeln und Stan- 
dards. Flohe Wertschatzung von Dis- 
ziplin und Selbstandigkeit. Konse- 
quenz in ErziehungsmaBnahmen. 
Bereitschaft, Anordnung mit Kindern 
zu diskutieren. Trotz klarer Erwartun- 
gen besteht emotionale Warme. 


Selbstsicher bei Auseinandersetzung 
mit neuen Aufgaben, ausdauernd. 
Gesundes Selbstvertrauen. Zufrie- 
den. Bereitschaft zum Risiko. 



Bei einem autoritaren Stil herrscht demgegeniiber die Uberzeugung vor, dab 
Gehorsam ein erwiinschtes Erziehungsziel darstellt. Unter diesen Bedingungen 
empfangt das Kind viele Anordnungen, die zumeist strikt und ohne Begriin- 
dung gegeben werden. Bei Mibachtung der elterlichen Autoritat mub mit Be- 
strafungcn gerechnet werden. Vielfach geht die hohe Kontrollfunktion des au- 
toritaren Erziehungsstils mit emotionaler Kalte einher (Tausch & Tausch, 
1991). 

Baumrind hat in ihren Studien schlieblich elterliche Erziehungsstile entdeckt, 
die sie als autoritativ bezeichnet. In deutlicher Abhebung zum autoritaren Stil, 
unter dem es fur Anordnungen der Eltern keinerlei Erklarungen oder gar 
Rechtfertigungen bedarf, finden unter autoritativen hauslichen Bedingungen 
sehr wohl Diskussionen statt. Autoritative Eltern sind namlich bemiiht, bei 
ihren Kindern moglichst voiles Verstandnis fur erzieherische Mabnahmen zu 
erreichen. Kindern und Jugendlichen wird zudern gestattet, verbal ihre Unzu- 
friedenheit iiber die erfolgten Anordnungen zu aubern. Autoritative Eltern und 
Lehrer sind als liebevoll und kindzentriert zu kennzeichnen, aber sie haben 
auch klare Vorstellungen dariiber, welches Verhalten als erwiinscht gilt, und 
sie erwarten, dab diesen Vorstellungen entsprochen wird. Unter einem autori- 
tativen Stil wird Kindern mehr Selbstandigkeit und Unabhangigkeit zugestan- 
den, sobald diese in der Lage sind, die darnit verbundene hohere Verantwor- 
tung zu iibernehmen. Aufgrund ihrer hohen Sensibilitat gelingt es autoritativen 
Lehrern und Eltern in der Regel sehr gut, ihre Anforderungen optimal auf die 
sich standig andernden Fahigkeiten der Jungen und Madchen abzustimmen. 
Wenn diese daraufhin Verhaltensweisen zeigen, die ein gesteigertes Mab an 
Selbstkontrolle zum Ausdruck bringen, honorieren Eltern und Lehrer dies mit 
hoher Wertschatzung (McCaslin & Murdock, 1991). Tatsachlich findet man 
bei Sohnen und Tochtern, die unter einem autoritativen Erziehungsstil aufge- 
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wachsen sind, mehr Selbstandigkeit, ein hoheres MaB an Unabhangigkeit, 
groBere Selbstsicherheit und im Jugendalter me hi - Risikobereitschaft als bei 
Kindern aus autoritaren und Laissez-faire-Elternhausern (Baumrind, 1987). 

Wenn von Eltern und Lehrern klare Regeln fur das Verhalten vorgegeben 
werden und die Folgen im Falle ihrer Beachtung oder MiBachtung zuver- 
lassig vorhersehbar sind, entscheiden die Kinder liber ihr Verhalten in 
Kenntnis der ihm jeweils folgenden Konsequenzen praktisch selbst; solche 
Erfahrungen begiinstigen offenbar die Entwicklung von Selbstkontrolle. 
Ein Vergleich mag die Zusammenhange verdeutlichen: In einem Land, das 
nur vage gehaltene Verkehrsregeln kennt, die von den Ordnungskraften 
sehr willkiirlich ausgelegt werden, ist nicht mit selbstsicheren Verkehrs- 
teilnehmern zu rechnen. Sie wissen in keinern Moment, welches Vergehen 
man ihnen im nachsten Moment vorwerfen konnte. Sofern ein Land da- 
gegen eindeutige Verkehrsregeln vorgibt, auf deren Einhaltung groBer Wert 
gelegt wird, besitzt jeder Autofahrer weitgehend Kontrolle dariiber, ob und 
welche Strafmandate er sich einhandelt. Allerdings wird die Verkehrsiiber- 
wachung - und darin liegt ein Unterschied zu autoritativen Eltern und 
Lehrern - kaurn MaBnahmen ergreifen, durch die den Teilnehmern am 
StraBenverkehr zunehmend Selbstverantwortung zugestanden werden kann, 
die - wenn sie gezeigt wird - mit jeweils angemessener Wertschatzung 
honoriert wird. 

Untersuchungen bei Lehrern, die Schuler vergleichsweise gut fordern, haben 
auch fiir den Bereich der Schule die positiven Wirkungen eines autoritativen 
Stils belegt. Solche Lehrerinnen und Lehrer sind sehr erfolgreich in der Be- 
wahi'ung von Ordnung im Klassenzimmer. In einer Lerngruppe kann kein Ge- 
fiihl der Sicherheit entstehen, wenn man in jedern Moment mit iiberraschenden 
Ereignissen rechnen muB. Wenn der Larm so stark wird, daB die Mitglieder 
einer Klasse nichts mehr verstehen konnen, wenn haufiges Umherlaufen ein- 
zelner Klassenmitglieder die Aufmerksamkeit ablenkt, kann kein Lernen mehr 
stattfinden. Ein Lehrer, dem es nicht gelingt, Ordnung im Klassenzimmer zu 
bewahren, besitzt offenkundig Schwachen im ,, Management" von Lerngrup- 
pen, denen er unbedingt entgegenwirken muB, damit er seinern Unterrichts- 
auftrag nachkommen kann. Schuler, sowohl langsamer als auch schneller Ler- 
nende, konnen nicht angemessen gefordert werden, wenn ihnen unklar bleibt, 
was sie zu erwarten haben und was von ihnen erwartet wird (Doyle, 1986). 
Erfolgreiche Lehrer stellen weiterhin hohe Leistungsanforderungen. ,,Wenn 
wir unseren Kindern wirklich helfen wollen“, so erklart etwa Robert Sternberg 
(1996), ,,dann miissen wir nicht nur von hohen Standards reden, sondern sie 
auch durchsetzen“. Erfolgreiche Lehrer zeigen Anerkennung fiir gute Arbeits- 
ergebnisse und bringen gegeniiber ihren Schiilern zum Ausdruck, daB sie je- 
derzeit Hilfen geben, wenn sie diese benotigen. Fiir effektive Lehrer ist kenn- 
zeichnend, daB sie freundliches und verstandnisvolles Entgegenkommen sehr 
wohl mit hohen Erwartungen an ihre Schiiler verbinden konnen (Good & Bro- 
phy, 1986; Rutter et al., 1979). In Klassen, in denen Lehrer unsicher auftreten, 
eventuell auch noch Unzufriedenheit auBern und in denen Schiilern gleichzei- 
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tig zu groBe Freiraume eingeraumt werden, die diese nicht zu nutzen wissen, 
finden sich dagegen nur verhaltnismaBig niedrige Leistungsniveaus (Wubbels 
et al., 1991). 



1.4.4 Aufbau der nachfolgenden Kapitel 

In einem Buch, welches das Lernen in den Mittelpunkt der Betrachtung riickt, 
stellt sich in Kapitel 2 zunachst die klassische Frage nach dem EinfluB von 
,,Anlage und Umwelt‘“, iiber die auch in der Gegenwart Wissenschaftler imrner 
noch sehr kontrovers diskutieren. Im nachfolgenden Abschnitt wird herausge- 
arbcitet. daB Anlage- und Umweltfaktoren stets zusammenwirken. Entschieden 
wird der Aussage entgegen getreten, daB es irgendeinen Menschen auf dieser 
Welt gabe, bei dem sich padagogisches Engagement nicht lohnen wiirde, weil 
seine Genausstattung dem Lernfortschritt zu enge Grenzen setze. Solche Auf- 
fassungen finden sich in dem Monumentalwerk des einfluBreichen schweizer 
Entwicklungspsychologen Jean Piaget nicht. Er sah nur die Gefahr, daB Eltern 
und Lehrer zu hohe Anforderungen zu friih an Kinder und Jugendliche her- 
antragen konnten. Einige padagogisch psychologisch relevante Erkenntnisse 
Piagets werden thematisiert und diskutiert. 

Die Vorstellungen Piagets von der Denkentwicklung haben vor allem auch 
unter Padagogen weithin Beachtung gefunden. Dennoch ist das Wissen liber 
die menschlichen Kognitionen und iiber die Mdglichkeiten ihrer Forderung in 
der Zeit nach Piagets Tod (1980) soweit vorangekommen, daB die ihm nach- 
folgende Generation von Wissenschaftlern ,,vieles von dem prachtigen Ge- 
baude", das Piaget in Jahrzehnten arbeitsintensiver Forschung emchtete, „nie- 
dergerissen‘“ hat (Gardner et al., 1996). Wie nunmehr das ,,Gebaude“ aussieht, 
in dessen Renovierung auch viele Vorstellungen von Lew Wygotski einge- 
flossen sind, wird in Kapitel 2 ehenfalls dargcstcl It. 

Vor dem Flintergrund seiner besonderen Vorstellung von Entwicklung gibt 
Piaget nur wenig Einblicke in die kognitiven Prozesse, die bei Auseinander- 
setzung mit Problemsituationen ablaufen. Wie ist es beispielsweise zu erklaren, 
daB einem Kind die Losung einer Aufgabe miBlingt, die von der Mehrheit 
Gleichaltriger bewaltigt wird? Das von Piaget hinterlassene Erklarungsdefizit 
ist von kognitiven Psychologen informationstheoretischer Orientierung aufge- 
fiillt worden. Uber ihre Beitrage wird in Kapitel 4 ausfiihriicher berichtet. 
Ihnen ist zu entnehmen, wie ein Mensch Informationen aufnimmt, verarbeitet, 
speichert und bei Bedaif wieder abruft. Die Kenntnis und - giinstigstenfalls 
- Moglichkeit zur Steuerung dieser Prozesse ist fiir eine erfolgreiche Lehre. 
auch fiir die ,,Selbst- Lehre", unverzichtbar. 

Die ersten Psychologen kognitiver Orientierung sahen viele Ahnlichkeiten 
zwischen einem Computer, der als Maschine passiv bleibt, und einem Men- 
schen, dessen Verhalten beispielsweise auch Skinner kontrollieren wollte. Zu- 
mindest die friihen Psychologen informationstheoretischer Ausrichtung wur- 
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zeln deshalb in der Tradition der Behavioristen, deren klassische Lerntheorien 
in Kapitel 3 vorgestellt werden. Wahrend der 1960er Jahre sind auch Unter- 
richtskonzeptionen sehr stark von behavioristisch orientierten Psychologen und 
Padagogen beeinfluBt worden. Ihre Lerntheorien gehoren sogar noch heute zu 
den Grundlagen der Padagogischen Psychologie, allerdings weniger, weil von 
ihnen weiterhin einfluBreiche Impulse ausgehen, sondern rnehr, weil kritischc 
Diskussionen iiber Lernen und Lehrern haufig die Kenntnis behavioristischer 
Begriffe und deren Zusammenhange voraussetzen. 

Das wohl wichtigste Globalziel der Schule besteht darin, bei den ihr anver- 
trauten Schulerinnen und Schulern die Voraussetzungen zur Bewaltigung von 
Problemen zu entwickeln, wie sie auBerhalb des Klassenzimmers vorkommen 
konnen. Weit verbreitet ist die Uberzeugung, daB es dazu lediglich intellek- 
tueller Fahigkeiten bedarf. Uber Jahrzehnte hinweg haben Testpsychologen 
Vorstellungen von der menschlichen Intelligenz entwickelt, die aus heutiger 
Sicht heftig kritisiert werden miissen, denn ihnen ging es mehr urn Selektion 
als urn Forderung. In Kapitel 5 wird deshalb eine Konzeption von ,, Intelligenz" 
vorgestellt, die padagogischen Interessen zumindest entgegenkommt. Weitere 
Themen dieses Kapitels sind Erkenntnisse aus der Experten-Novizen-For- 
schung, die zweifellos auch die Konzeptionen von Unterricht mitbestimmt ha- 
ben. Im weiteren Abschnitten dieses Kapitels werden ausfuhrlicher die von 
Konstruktivisten aufgezeigten Moglichkeiten dargestellt und erlautert, konzeptu- 
elle Verandemngen zu erreichen. Ist aber das, was im Kontext Klassenzimmer 
gelernt wird, wenigstens bis zu einem gewissen Grade auf auBerschulische Si- 
tuationen zu iibertragen? Diese Frage steht im Mittelpunkt der Transferforschung. 
Den Ausfuhrungen des Kapitels 5 ist zu entnehmen, daB ein solcher Transfer 
nicht so leicht erfolgt, wie Lehrende wohl im allgemeinen - zumindest implizit 
- annehmen. Dennoch lassen sich immerhin Ratschlage geben, wie dem unzu- 
reichenden Transfer, dem „tragen Wissen", entgegengewirkt werden kann. 

Es stellt fast schon eine Art Binsenweisheit dar, daB Unterrichten nur erfolg- 
reich sein kann, wenn es dem Lehrer gelingt, die Lernmotivation anzuregen. 
Kapitel 6 zeigt auf, daB eine Schule, die eine Orientierung an Darstellungs- 
zielen nahelegt, ihrern Auftrag nur unzureichend nachkommt, denn dabei fin- 
det Lernen - noch nicht einmal bei samtlichen Schulern - allenfalls ,,neben- 
bei" statt. Deshalb wird dafur pladiert, eine Orientierung an Lernzielen zu 
erreichen, unter der es allein sinnvoll erscheint, die Neugier des Lernenden 
anzuregen und moglichst aufrechtzuerhalten. Uber forderliche Bedingungen 
der Neugiermotivation informiert Kapitel 6 ebenfalls. Weiterhin wird auf die 
negativen Folgen eines Unterrichts hingewiesen, der die Schuler einer Klasse 
uberwiegend oder sogar ausschlieBlich zum Wettstreit untereinander heraus- 
fordert. Statt Rivalitat zu schuren, sollten Schuler zum kooperativen Lernen 
angeregt werden. 

Wahrend die Kapitel 1 bis 6 uberwiegend iiber das Lernen und seine Bedin- 
gungen informieren, wird Kapitel 7 sich weitgehend mit der Diagnostik dieser 
Prozesse sowie ihrer Ergebnisse beschaftigen. Dabei wird herausgearbeitet, 
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daB die Autoren herkommlicher - auch in der Schule weiterhin verwendeter 
- standardisierter Schultests implizit von behavioristischen Vorstellungen des 
Lernens ausgehen. Die Konstrukteure solcher Instrumente lassen sich offenbar 
von der Uberzeugung leiten, daB alle Lernenden den gleichen vom Lehrer 
kontrollierten Weg zum Ziel gehen. Deshalb bestehen nach dieser Sichtweise 
auch keine Bedenken, individuelle Lernleistungen mit denen einer Bezugs- 
gruppe zu vergleichen. Aus konstruktivistischer Sicht ist diese Vorgehensweise 
zu kritisieren, weil davon ausgegangen wird, daB jeder Lernende sein Ver- 
standnis vor dem Hintergrund seiner jeweils einmaligen Erfahrungen konstru- 
iert und das heiBt gleichzeitig auch, daB er individuelle Lernwege geht. Nach 
dieser Konzeption verschwimmt die Unterscheidung zwischen Diagnostik und 
Lernen. Die neuen Verfahren, die verstarkt Anwendung durch Lehrende finden 
sollten, lassen sich unter dem Begriff der ,,alternativen padagogischen Dia- 
gnostik‘“ einordnen. Die ausfuhrliche Darstellung eines solchen Verfahrens soli 
das Anliegen dieses Lehrbuches der Padagogischen Psychologie abrunden, 
dem Leser einen umfassenden Einblick in den aktuellen Erkenntnisstand des 
Lernens und Lehrens zu geben. 




2. Kapitel: Padagogische Forderung aus 
entwicklungspsychologischer 
Perspektive 



Jede erfolgreiche Untcrrichtsarbcit muB die jeweils vorliegenden Eingangsvor- 
aussetzungen der Lernenden beriicksichtigen. Ein dreijahriges Kind besitzt in 
der Regel noch nicht die Feinmotorik seiner Hand, urn das Schreiben mit 
Bleistift und Papier ohne Schwierigkeiten zu erlernen. Ein Schulanfanger kann 
unter keinen Umstanden die Laufgeschwindigkeit eines normalen Achtzehn- 
jahrigen erreichen. Solange man Beispiele aus der kdrperlichen Entwicklung 
auswahlt, wird man bei seinen Feststellungen praktisch keinen Widerspruch 
erhalten. Lassen sich aber ebenso unproblematisch Alterszuordnungen irn ko- 
gnitiven Bereich treffen? In welchem Alter kann ein Kind verstehen, daB eine 
Flussigkeitsmenge unverandert bleibt, wenn sie aus einem breiten in ein 
schmales GefaB umgeschuttet wird? Wann konnen Jungen und Madchen Auf- 
gaben bewaltigen, die etwa folgenden GroBenvergleich fordern? ,, Peter ist 
kleiner als Karin, aber groBer als Thorsten? Wer ist am groBten?" Wie alt 
muB ein Mensch sein, urn durch Experimentieren selbstandig herausfinden zu 
konnen, wovon die Schwingungen eines Pendels abhangen: von der Lange der 
Schnur oder von der GroBe des Gewichts oder von beiden? 

Fragen der genannten Art machen deutlich, daB die Bestimmung der Eingangs- 
voraussetzungen eines Lernenden auch unter entwicklungspsychologischem 
Aspekt zu erfolgen hat. Seine auBerordentlich gut entwickelte Lernfahigkeit 
verdankt der Mensch normalerweise seinen Erbanlagen. Welche Moglichkei- 
ten und Grenzen werden aber von den Genen geschaffen? Jede padagogische 
Theorie enthalt explizit oder implizit stets auch Aussagen iiber das Anlage- 
Umwelt-Problem. Unter genetischer Kontrolle stehen ebenso Reifungsprozes- 
se, die in maBgeblicher Weise EinfluB darauf nehmen, was ein Mensch in 
welchem Alter lernen kann. Wie wirken Reifungsprozesse und Umweltanre- 
gungen aber zusammen, damit beim Kind Lernprozesse stattfinden, die zu 
relativ dauerhaften Veranderungen fiihren? Kann das sich standig erweiternde 
Wissen iiber Anlage- und Umwelteinwirkungen in absehbarer Zukunft mog- 
licherweise noch bessere Erklarungen fur die liberall in der Welt nachgewie- 
sene Tatsache liefern, daB sich Schuler gleichen Alters bezuglich ihrer Fahig- 
keiten, ihrer Interessen und zahlreicher weiterer Person I i chkei tsm erkm a 1 e nicht 
selten in betrachtlichem MaBe von einander unterscheiden (Hanna, 1993)? 

Das vorliegende Kapitel wird Lernen unter entwicklungspsychologischen Fra- 
gestellungen beleuchten. Zunachst ist darzustellen, wie das Zusammenwirken 
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von Erbanlagen und Umweltanregungen aus padagogisch-psychologischer 
Sicht verstanden werden kann. Sodann soil der Blick auf die auBerordentlich 
einfluBreiche Theorie Jean Piagets gerichtet werden. Piaget verstand sich als 
,,genetischer Epistemologe". Als ein solcher studierte er, wie der Mensch zu 
seinem Wissen. zu seinen Erkenntnissen gelangt. Piaget war nicht nur selbst 
ein ungewohnlich aktiver Wissenschaftler, er hat auch auBerordentlich anre- 
gend auf die wissenschaftliche Diskussion gewirkt. Die Anzahl verdffentlichter 
Arbeiten, die sich in irgendeiner Weise kritisch mit seinen Beitragen ausein- 
andergesetzt haben, ist uniibersehbar groB. Weder vor noch nach Piaget hat 
es jemals einen einzelnen Wissenschaftler gegeben, der durch seine Arbeiten 
einen vergleichbar groBen EinfluB auf die Entwicklungspsychologie ausgeiibt 
hatte (Beilin, 1992). Wegen dieses groBen Einflusses sollte es nicht iiberra- 
schen, daB seine Theorie inzwischen weiterentwickelt worden ist. Viele der 
von Piaget behaupteten Zusammenhange konnten dabei einer kritischen Nach- 
prufung nicht standhalten. 



2.1 Das Anlage-Umwelt-Problem: 

Von der Addition zur Interaktion 

Am Anfang der Entwicklung eines jeden Organismus steht eine befruchtete 
Eizelle, auch Zygote genannt. Die menschliche Zygote enthalt 23 Chromoso- 
menpaare. Bei Betrachtung eines Chromosoms der Fruchtfliege Drosophila 
mit Hilfe eines Mikroskops erkennt man unterschiedlich schattierte Abschnitte, 
die vermutlich einzelne Gene markieren. Menschliche Chromosomen sind da- 
gegen so dicht gepackt, daB einzelne Gene im Lichtmikroskop nicht mehr zu 
erkennen sind. Bei Genen handelt es sich urn informationstragende Abschnitte 
auf einern Molekul, namlich dem Chromosom. Die Gesamtheit der Gene einer 
Zelle und damit eines Organismus bezeichnet man als Genom. Unter Genotyp 
versteht man die individuelle Auspragung der Information des Genoms eines 
Organismus im Vergleich zu anderen Lebewesen derselben Art. Wenn man 
den Begriff Phdnotyp verwendet, bezieht man sich demgegeniiber auf die 
Merkmale eines Lebewesens, die im Verlauf seiner Entwicklung sichtbar und 
sornit mcBbar werden. Die Gesamtheit der Gene, die ein Organismus von 
seinen Eltern empfangen hat, bezeichnet man als Genotypus. Wenn man vom 
Phdnotypus spricht, bezieht man sich auf die Merkmale, die im Verlauf der 
Entwicklung sichtbar und sornit rneBbar werden. Unter der Bezeichnung ,,An- 
lage-Umwelt-Problem“ wird die Frage nach den relativen Einflussen der Erb- 
anlagen (der Gene) einerseits und der Umwelt andererseits auf die Entwick- 
lung eines Organismus erortert. Es fallt auf, daB in Diskussionen Liber das 
Anlage-Umwelt-Problem auBerhalb der psychologischen Fachwelt vielfach die 
Frage gestellt wird, was wohl wichtiger sei: Die Erbanlagen oder die Umwelt- 
einwirkung? Eine so formulierte Frage laBt darauf schlieBen, daB die Disku- 
tierenden das Zusammenwirken beider Faktoren in einem additiven Sinne auf- 
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fassen (etwa in der problematischen Feststellung, daB 80 Prozent der Intelli- 
genz auf die Anlagen und 20 Prozent auf die Umwelt zuriickzufuhren seien). 
Auch in der Entwicklungspsychologie hat man sich lange Zeit Anlagefaktoren 
und Umwelteinwirkungen als unabhangige, voneinander isolierbare EinfluB- 
groBen vorgestellt. Die unter einern solchen Verstandnis gefiihrten Diskussio- 
nen konnten allerdings zu keinem klarenden Ergebnis fiihren, denn in ihnen 
wurde von vornherein von dieser nicht zutreffenden Annahme ausgegangen. 
Darauf hat die Psychologin Anne Anastasi (1958) in einem beachtenswerten 
Aufsatz hingewiesen. 



2.1.1 Entwicklung als Produkt von Erbanlagen und Umwelt 

Jedes Lebewesen, so erklarte Anastasi, sei das Produkt von Anlagen (der Gen- 
ausstattung eines Individuums) und Umwelteinflussen. Es gibt keine Moglich- 
keit, den EinfluB der Erbanlagen fur sich allein zu studieren, denn sie beno- 
tigen stets eine Umwelt, darnit sie zum Ausdruck kommen konnen. Auch die 
Gene lassen sich nicht einfach ausschalten, denn ohne sie befande sich in der 
Umwelt kein Organismus, an dem ihr EinfluB zu studieren ware. Anlagefak- 
toren und Umwelteinwirkungen miissen stets zusammenwirken, urn als Pro- 
dukt Entwicklung hervorzubringen. 

Anastasi wies mit Nachdruck darauf hin, daB es sinnlos sei, danach zu fragen, 
wieviel Anlage und wieviel Umwelt benotigt wiirden, damit Entwicklung er- 
folgen konne. Tatsachlich miissen namlich die Gesamtheit (also 100 Prozent) 
der Anlagen eines Organismus und die Gesamtheit (also 100 Prozent) der 
Umwelt, zusammenwirken, damit Entwicklung stattfinden kann. Ein Vergleich 
mag hilfreich sein. Die Flache eines Rechtecks errechnet sich, indem man 
Lange und Breite multipliziert. Man wurde niemals sinnvoll fragen konnen, 
ob Lange oder Breite die Flache bestimmen. Hundert Prozent der vorliegenden 
Lange und hundert Prozent der vorliegenden Breite miissen miteinander mul- 
tipliziert werden, damit ein Rechteck besti mm ter Flache entstehen kann. Eben- 
so liegen die Verhaltnisse in der menschlichen Entwicklung. Die gleiche Erb- 
ausstattung (wie sie nur bei eineiigen Zwillingen vorfindbar ist) kann also zu 
unterschiedlichen Entwicklungen fiihren, wenn ihr Trager mit verschiedenen 
Umwelten interagiert. Weiterhin werden durch die gleiche Umwelt (eine theo- 
retische Annahme, denn tatsachlich erfahren zwei Menschen auch dieselbe 
Umwelt stets unterschiedlich!), die mit unterschiedlichen Anlagen interagiert, 
verschiedene Entwicklungen angeregt. Der Padagoge sollte beachten, daB die 
Frage nach der Vererbbarkeit der Intelligenz vollig unabhangig von der Frage 
ihrer Veranderbarkeit zu sehen ist. ,, Intelligenz konnte teilweise oder sogar 
hochgradig vcrcrbbar sein und gleichzeitig teilweise oder hochgradig veran- 
derbar sein" (Sternberg, 1996). Fiir diese Aussage lassen sich viele Belege 
finden. Obwohl beispielsweise die menschliche KdipergroBe in hohern MaBe 
genetisch gesteuert wird, hat sie sich wahrend der letzten hundert Jahren in 
den Industrienationen aufgrund der dort herrschenden Lebensbedingungen 
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standig erhoht. Weiterhin wird eine Stoffwechselstorung, PKU genannt, hun- 
dertprozentig vererbt; aber ihre Symptome, darunter Schadigungen des Zen- 
tralnervensystems und infolgedessen erhebliche intellektuelle Minderleistun- 
gen, lassen sich vollkommen verhindern, wenn man bestimmte Umweltbedin- 
gungen schafft (keine Verabreichung bestimmter eiweiBhaltiger Nahrungsmit- 
tel an Betroffene). 

Wenn man also Entwicklung zu erklaren versucht, bleibt nur eine sinnvolle Frage: 
Wie haben Anlage und Umwelt bei ihrer Entstehung zusammengewirkt? 



2.1.2 Verschiedene For men der Genwirkung: 

Die Skala der Indirektheit 

Die Wirkungen der Erbanlagen auf das Verhalten sind nach Anastasi stets 
indirekt. Es gibt demnach kein kbrperliches und kein Verhaltensmerkmal, das 
unter direkter Einwirkung der Vererbung entstanden ist. Die Gene wirken stets 
iiber die Umwelt (daher: Interaktion von Anlagen und Umwelt!), also indirekt 
auf die Entwicklung. Mogliche Einflusse der Gene auf die Entwicklung lassen 
sich nach unterschiedlichen Graden der Indirektheit (bzw. Direktheit) klassi- 
fizieren. Je geringer die Moglichkeiten der Umwelt sind, den Beitrag der Gene 
zu verandern, desto weniger indirekt (also desto direkter) wirken diese auf die 
Entwicklung. Je starker es von Umweltgegebenheiten abhangt, wie der Beitrag 
der Gene zum Ausdruck komrnt, desto starker indirekt (weniger direkt) neh- 
men die Anlagen EinfluB auf die Entwicklung. 



2. 1.2.1 Geneinflusse relativ geringer Indirektheit 

Das Studium eineiiger Zwillinge, denen eine identische Erbausstattung zuzu- 
schreiben ist, hat zu dem Ergebnis gefuhrt, daB sich diese Geschwister beziig- 
lich bestimmter Merkmale hochgradig ahneln, und zwai' sogar dann, wenn sie 
friihzeitig voneinander getrennt wurden und in unterschiedlichen Umwelten 
aufgewachsen sind. Selbstverstandlich wirken die dafur verantwortlichen Gene 
wiederum zunachst auf die Umwelt, denn wenn diese keine ausreichenden 
,,Nahrungsangebote‘“ machen kann, keine ertraglichen ,,Temperaturen“ bereit- 
halt usw., ist eine Entwicklung von vornherein ausgeschlossen. Nur unter ex- 
tremen Umweltbedingungen, also etwa bei betrachtlicher Unterernahrung, be- 
steht z.B. die Moglichkeit, daB die im genetischen Bauplan vorgesehene Kor- 
pergroBe nicht erreicht wird. In der Mehrheit der Falle bes t i mm en die dafur 
verantwortlichen Gene also ziemlich direkt die Entwicklung der KdipergroBe. 

Ein weiteres Beispiel fur einen GeneinfluB mit relativ geringer Indirektheit 
(hoher Direktheit) liefert eine ererbte Anomalie im Chromosomensatz. In jeder 
Korperzelle eines Kindes, das mit dem sogenannten Down-Syndrom (im Vo lk s- 
mund auch Mongolismus) belastet ist, findet sich ein bestimmtes Chromosom 
(der Genetiker kennzeichnet dieses mit der Nummer 21) drei- anstatt zweimal. 
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Ein Down-Syndrom Kind besitzt also einen von der Norm abweichenden Geno- 
typus. Wie wirkt sich nun diese Anomalie auf die Entwicklung aus? Der EinfluB 
der Gene ist vergleichsweise direkt, denn bis zur Gegenwart gibt es keine Mog- 
lichkeit, die Entwicklung von seiten der Umwelt so zu beeinflussen, daB sie auch 
nur annaherungsweise normal verlauft. Ein Down-Syndrom erkennt man in samt- 
lichen Entwicklungsabschnitten bctroffencr Menschen an bestimmten korperli- 
chen Ausdrucksmerkmalen. Auffallend ist vor allern ein breites. flaches Gesicht 
und die sichelformige Augenfalte. Man findet imrner eine unterdurchschnittliche 
Intelligenzentwicklung. Schr leicht ist aber zu belegen, daB die Gene auch bei 
einer solchen Chromosomcn- Anomalie (allerdings nur in schr geringem Made) 
indirekt auf die Entwicklung wirken, denn der endgiiltige Entwicklungsverlauf 
wird stets auch von der Umwelt mit bes t i mm t (s. hierzu S.66). 

Eine weitere Kategorie erblicher Einflusse betrifft Schadigungen der Sinnes- 
organe. Welche Folgen hat eine solche Beeintrachtigung auf die Entwicklung 
Betroffener? Das hangt wiederum von den Umweltbedingungen ab. Wenn ein 
Kind beispielsweise blind oder taub geboren wird, kann es nicht wie gesunde 
Gleichaltrige mit der Umwelt interagieren. Ungiinstige Folgen fur die Ent- 
wicklung sind deshalb nicht auszuschlieBen. Wie allerdings Helen Keller 
(1917) und ihre Privatlehrerin gezeigt haben ( Keller wurde allerdings nicht 
blind geboren, sondern hat erst irn Alter von 17 Monaten infolge einer Infek- 
tion ihr Seh- und Hdrvermogen verloren), lassen sich ungiinstige Folgen an- 
geborener (oder friih erworbener) Defekte durch eine intensive Forderung 
(Umwelt) verringem. Verschiedene Kinder, denen es durch angeborene Ab- 
weichungen von der Norm schwer fallt, sich normal mit ihrer Umwelt aus- 
einanderzusetzen, zeigen also keineswegs gleichartige Entwicklungsverlaufe, 
wenn ihnen unterschiedliche individuelle Forderungen zuteil werden; eine Be- 
seitigung der Anomalie erfolgt dadurch aber nicht. 



2. 1.2. 2 Geneinflusse relativ hoher Indirektheit 

Erbeinflusse, die liber soziale Stereotype wirken, besitzen nach Anastasi den 
hochsten Grad an Indirektheit (sie wirken am wenigsten direkt). Mit dem Be- 
griff Stereotyp bezeichnet man das Vorwissen, durch das anderen Menschen 
allein aufgrund ihrer formalen Zugehorigkeit zu einer sozialen Gruppe (An- 
gehorigen einer Rasse oder ethnischen Gruppe) positive oder negative Merk- 
male zugeschrieben werden. Stereotype bilden die Grundlage fur Vorurteile 
und Diski'iminierungen. Wie ist es moglich, daB Stereotype irn Zusammenwir- 
ken mit den Genen einen Effekt auf die Entwicklung ausiiben konnen? Dazu 
muB man sich genauer ansehen, nach welchen Merkmalen die Klassifikation 
anderer Menschen haufig vorgenommen wird. Vielfach dient ein leicht er- 
kennbares auBeres Merkmal als Grundlage fur die Klassifikation. Ein bekann- 
tes Beispiel stellt die Hautfarbe dar. Ebenso konnen aber auch das Geschlecht, 
das Alter oder die KdrpergroBe beachtet werden. Sobald ein Mensch aufgrund 
eines oder mehrerer solcher Merkmale, die in starkem MaBe von den Genen 
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kontrolliert werden, klassifiziert worden ist, kommt es zu einer Stereotypen- 
bildung. Seinem Stereotyp entnimmt man durch unkritische Verallgemeine- 
rung, welche Merkmale sdmtliche Angehorigen einer bestimmten sozialen 
Klasse aufweisen. So schreibt man beispielsweise einern als ,,mannlich‘“ klas- 
sifizierten Menschen mit Hilfe seines Stereotyps u. a. Selbstsicherheit, Domi- 
nanz, Aggressivitdt, Unabhdngigkeit, hohe technische und mathematische Be- 
gabungen zu, ohne jemals gepriift zu haben, ob diese Kennzeichnungen im 
Einzelfall uberhaupt zutreffen. Man belaBt es aber nicht dabei, einem ,,Mann“ 
solche Merkmale zuzuschreiben, sondern verhalt sich ihm gegeniiber entspre- 
chend. Ahnlich kann es einem Schuler ergehen, der mit einer Hautfarbe geboren 
wurde, die nach einem vorherrschenden Stereotyp Ausdruck anderer Merkmale 
wie etwa Intelligenz, FleiB, Zuverlassigkeit usw. ist. Das genetisch relativ direkt 
hesti mm te Merkmal kann einen ProzeB der Stereotypenbildung in Gang setzen, 
dessen Abfolge sich folgendermaBen skizzieren laBt (Lerner, 1986): 

1 . Auf der Grundlage eines relativ direkt zum Ausdruck kommenden korper- 
lichen Merkmals, etwa der Hautfarbe, werden Menschen in eine Klasse 
eingeordnet, deren Mitglieder von der Gesellschaft negativ bewertet werden. 

2. Samtlichen Angehorigen dieser Klasse werden unkritisch negative Person- 
lichkeitsmerkmale zugeschrieben. Beispielsweise wird behauptet, ein 
Mensch bestimmter Hautfarbe sei u. a. durch geringe Intelligenz, Interes- 
selosigkeit und Faulheit gekennzeichnet. 

3. Die Trager dieser unkritisch zugeschriebenen Merkmale werden in einer 
bestimmten Weise behandelt: Der Fehrer tragt an sie beispielsweise ge- 
ringere Frwartungcn heran oder gibt ihnen weniger Ferngelegenheiten als 
anderen, die das negativ bewertete korperliche Merkmal nicht besitzen. 

4. Die fur Trager ungunstig bewerteter Merkmale geschaffenen Situationen 
schranken die Breite moglicher Verhaltensweisen ein. Schuler bestimmter 
Hautfarbe werden beispielsweise von ihrern Fehrer seltener aufgerufen, an 
sie werden geringere Anforderungen gestellt usw. 

5. SchlieBlich erfullen Trager negativ bewerteter Merkmale allmahlich die 
ungiinstigen Frwartungcn, die an sie herangetragen worden sind. Schuler 
bestimmter Hautfarbe entwickeln tatsachlich eine geringere Intelligenz, 
zeigen nach dem Eindruck des Fehrers zunehmendes „Desinteresse“ und 
,, Faulheit". Das durch ein kbrperliches Merkmale ausgeloste soziale Ste- 
reotyp wurde auf dem Wege eines Interaktionsprozesses eine sich selbst 
erfullende Prophezeiung: Der Schuler erfullt genau die Frwartungcn, die 
andere an ihn herangetragen haben. 

Es ist nicht nur die Hautfarbe, die auf dem Weg liber soziale Stereotype die 
Entwicklung eines Menschen mitbestimmen kann. Viele weitere Merkmale, 
wie z.B. die Beschaffenheit der Haare, die Form der Nase, die GroBe weib- 
licher Briiste, der GroBenwuchs, die ,,Schonheit“ des Aussehens, die allge- 
meine Koiperbauform (Ferner, 1986) und vieles mehr konnen auf dem Wege 
sozialer Prozesse auf Entwicklungen Fintlul.i nehmen, die allerdings nicht un- 
bedingt nur in unerwunschte, sondern ebenso auch in erwunschte Richtungen 
gelenkt werden konnen. 
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2.1.3 Veranderung des Zusammenwirkens von Erbanlage 
und Umwelt in Kindheit und Jugend 

Das Zusammenwirken von Anlagen und Umwelt muB stets als ein Prozefi 
verstanden werden. Zusatzlich ist zu beachten, daB der relative EinfluB beider 
Faktoren irn Verlauf eines individuellen Lebens keine Konstante darstellt, son- 
dern sich. wie Sandra Scarr und ihre Forschungsgruppe anhand von Ergebnis- 
sen mehrerer Untersuchungen gezeigt hat. allmahlich verandert (ScaiT & 
Weinberg, 1983). Nach der von Scarr vertretenen Auffassung nehmen die 
Gene eines jungen Menschen irn Verlauf seiner Entwicklung verstarkt EinfluB 
darauf, welche Umwelten er sich fur seine Erfahrungen auswahlt. Die Gene 
bestimmen demnach also, welche Erfahrungen der einzelne sammelt. Wie 
Menschen aufgrund bestimmter Genotypus-Umwelt-Effekte ,,ihre eigenen 
Umwelten machen“ (ScaiT & McCartney, 1983), wird an den folgenden aus- 
gewahlten Beispielen aufgezeigt. 

Jungere Kinder finden eine andere Umwelt vor als altere Kinder oder Jugend- 
liche. Das gilt vor allern auch in Hinblick auf die ihnen gewahrte Freiheit, 
genetische Moglichkeiten zu realisieren. Sandra ScaiT (1988) geht davon aus, 
daB sich Eltern beirn AusmaB ihrer Kontrolle liber Aktivitaten ihrer Tochter 
und Sohne an deren Lebensalter orientieren. Ein zunehmendes MaB an Freiheit 
wird dem Nachwuchs erst irn Verlauf der Zeit zugestanden. Dadurch - so 
erklart Scan - - verandert sich mit fortschreitender Entwicklung auch die Art 
des Zusammenwirkens von Erbanlagen und Umwelt. 

Wahrend der ersten Lebensjahre ist das Kind seinen Eltern in der Regel noch 
ziemlich pcissiv ausgesetzt, denn es hat nur verhaltnismaBig wenig Moglich- 
keiten, sich Umwelten auszuwahlen, in denen es unabhangige Erfahrungen 
sammeln konnte. Vater und Mutter regen in der hauslichen Umwelt vor allern 
solche Aktivitaten an, die ihren eigenen biologischen Neigungen besonders 
entsprechen. Eltern mit starker ausgepragten musikalischen Interessen werden 
der Musik einen besonderen Stellenwert einraumen. Sofern Eltern das Lesen 
hoch bewerten, wird man bei ihnen ein reichhaltiges Angebot an Biichern und 
Zeitschriften finden, und sie werden mit Anerkennung und Freude reagieren, 
wenn es von ihren Kindern auch genutzt wird. Sofern Sohne und Tochter sich 
unter solchen Anregungsbedingungen zu ,,Musikfreunden“ oder ,,Leseratten“ 
entwickeln, haben sowohl die mit den Eltern geteilten Gene, so die Interpre- 
tation von Scan', als auch die von diesen gestalteten Umwelteinflusse dazu 
beigetragen. 

Irn Verlauf der Grundschulzeit und vor allern danach gestehen Eltern ihren 
Kindern in der Regel ein wachsendes MaB an Freiheit zu. Damit kann nach 
Scan - eine neue Qualitat der Anlage-Umwelt-Interaktion entstehen. Jungen und 
Madchen sammeln zunehmend auch Erfahrungen auBerhalb der Familie. Da- 
mit bietet sich ihnen die Moglichkeit, eine zunehmend ciktive Rolle beim Aus- 
wahlen solcher Umwelten zu spielen, in denen sie ihre genetischen Moglich- 
keiten am besten realisieren konnen. Das musikalisch talentierte Kind be- 
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stimmt nunmehr verstarkt selbst mit, wann und wie lange es Klavier spielt. 
Vielleicht entscheidet es sich auch fur eine Mitgliedschaft im Schulorchester. 
Bei anderen Jugendlichen wecken hes t i mm te korperliche Voraussetzungen 
vielleicht das Interesse, sich wahrend der Freizeit intensiver in einem Sport- 
verein zu engagieren. Scan - spricht von ,,Nischen-Auswahl‘“ (niche -picking), 
urn damit die Tendenz von Individuen zu kennzeichnen, aktiv solche Urnwel- 
ten (,,Nischen“) auszuwahlen, in denen die jeweils gegebenen genetischen 
Moglichkeiten optimal zum Ausdruck ko mm en konnen. 

ScaiTS Konzeptionen stehen in deutlichem Kontrast zu Vorstellungen, die 
iiber viele Jahrzehnte durch Intelligenztests entwickelt worden sind, die 
Leistungsergebnisse als IQ (Intelligenz- Quotient) zusammenfassen. Man 
hat einmal das Schicksal von Kindern verfolgt, die in den 1940er und 
1950er Jahren von den Medien als Quiz-Kids vorgestellt worden sind. Bei 
ihnen handelte es sich um solche Kinder, die einen auBerordentlich hohen 
IQ erzielt hatten. Was ist nun aus diesen Quiz-Kids geworden? Dieser 
Frage ist man zu einem spateren Zeitpunkt nachgegangen (Feldman, 1982). 
Dabei zeigte sich, daB keineswegs alle den urspriinglich vorhergesagten 
aussichtsreichen Weg gegangen sind. Nur jene, die ein Tatigkeitsfeld ge- 
funden hatten, das sie interessierte und dem sie auch verhaftet geblieben 
waren, hatten eine erfolgreiche Karriere eingeschlagen. Trotz ill res hohen 
IQs gab es aber auch eine Reihe ehemaliger Quiz-Kids , denen es nicht 
gelungen war, eine solche Nische fiir sich ausfindig zu machen. Ein hoher 
IQ ist keine ausreichende Grundlage fiir eine angemessene Nischen-Aus- 
wahl. Diese Feststellung soil an anderer Stelle noch ausfiihrlicher begriin- 
det werden (s. S.266f.). Nur soviel sei hier vorweggenommen: Samtlichen 
IQ-Tests liegt die falschliche Annahme zugrunde, daB Intelligenz ein 
Merkmal des Schulers ist, das sich ohne Beriicksichtigung des Umweltbe- 
zuges messend erfassen laBt. 

Es gibt Flinweise dafiir, daB sich hochbegabte Kinder verhaltnismaBig friih 
gegeniiber ihrer Umwelt durchsetzen, diejenigen Tatigkeiten aus Li ben zu kon- 
nen, fiir die sie besonders veranlagt sind. In der Ausdrucksweise von Scan - 
konnte man sagen, daB sie ihre Nischen-Auswahl bereits sehr friih in ihrern 
Leben vornehmen. Nach den Beobachtungen von Ellen Winner (1996) ent- 
scheiden sie sich nicht nur spontan, etwa Zeichnungen anzufertigen, Musik 
zu spielen oder Probleme der Mathematik zu Ibsen, sondern sie bestehen ge- 
radezu darauf, das zu tun. Dabei gelangen sie zur Beherrschung ihres bevor- 
zugten Betatigungsgebietes, indem sie auffallend wenig fordernde Flilfen von 
anderen in Anspruch nehmen. Dennoch stellt Winner zur Vermeidung eines 
MiBverstandnisses ausdriicklich fest, daB Flochbegabung nicht nur auf beson- 
dere Gene zuriickgefiihrt werden darf: ,,Die familiare Unterstiitzung, Erzie- 
hung und harte Arbeit konnen dariiber entscheiden, ob sich eine Begabung 
entwickelt oder ob sie verdorrt." 

Man hatte Scan - miBverstanden, wollte man ihr vorwerfen, sie unterschatze 
die Bedeutung der Umwelt, denn ohne diese waren auch nach ihrer Uberzeu- 
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gung die vorhandenen genetischen Moglichkeiten nicht zu realisieren. In Er- 
lauterung ihrer Konzeption stellt sie ausdrucklich fest: ,,Gemeint ist ... nicht, 
dad das in der Umwelt vorgefundene Schicksal einer Person durch den Ge- 
notyp determiniert wird, - gemeint ist lediglich, dad einige Genotypen mit 
groderer Wahrscheinlichkeit bestimmte Umwelten erhalten und auswahlen als 
andere. Die Theorie ist also nicht deterministisch sondern probabilistisch" 
(Scarr, 1984); es wird nicht behauptet, dad Gene Entwicklungen festlegen, 
sondern dad durch sie bestimmte Entwicklungen wahrscheinlicher werden. 
Mehrere Untersuchungsergebnisse schienen nach Interpretation Scarrs jeden- 
falls recht eindeutig dafur zu sprechen, dad den Genen bei der Nischen-Aus- 
wahl eine besondere Bedeutung zuko mm t. So fand sie beispielsweise, dad sich 
biologisch nicht verwandte Geschwister in fruheren Lebensabschnitten starker 
als irn Jugendalter ahneln. Als Vorschul- oder Grundschulkinder wiesen sie 
noch verhaltnismadig vide Gemeinsamkeiten auf, weil sie passiv auf die An- 
regungen des Elternhauses reagiert hatten. Wegen der unterschiedlichen Gen- 
ausstattungen suchten sie sich irn weiteren Verlauf aber unterschiedliche Um- 
welten, in denen sie nicht mehr die gleichen Erfahrungen sammelten. Folglich 
verminderte sich ihre Ahnlichkeit. Aufschludreiche Zusammenhange ergaben 
sich weiterhin, als Scan - (und Weinberg, 1983) die getestete Intelligenz von 
Adoptivkindern mit der Schulbildung ihrer biologischen Mutter (deren Testin- 
telligenz nicht bekannt war) verglich. Die Beziehungen zwischen dem Lei- 
stungsniveau der Kinder und dem ihrer biologischen Mutter (mit denen sie 
nicht zusammenlebten) wurden irn Verlauf der Entwicklung bis hin zum Ju- 
gendalter zunehmend enger. Wenn also die Nischen-Auswahl eines Jugendli- 
chen, wie Scan - annimmt, teilweise von den Genen mi thesti mm t wurde, lieBe 
sich plausibel erklaren, warum sie in diesen Umwelten Interessen, Vorlieben 
usw. entwickeln, durch die sie ihren biologischen Eltern in einem hoheren 
Grade als ihren Pflegeeltern ahneln (Plomin & DeFries, 1985). 



2.1.4 Reaktionsweiten der Gene 

Die Feststellung, daB Gene niemals direkt, sondern stets nur iiber die Umwelt, 
also indirekt, zum Ausdruck kommen, geht mit einer bedeutsamen Konsequenz 
einher: Selbst wenn man bei einem Kind wiiBte, welche Gene es von seinen 
Eltern geerbt hat, ware nicht genau vorherzusagen, welche Merkmale sich bei 
ihm entwickeln werden. Der gleiche Genotypus kann ein breites Spektrum 
von Phanotypen herbeifuhren, und zwar in Abhangigkeit von der Umwelt, in 
der die Entwicklung stattfindet. Gene legen Reaktionsweiten, also Bereiche 
fest, innerhalb derer der Auspragungsgrad eines Merkmals in verschiedenen 
Umwelten variieren kann. Richard Lerner (1986) erlautert den Begriff Rectk- 
tionsweite an einem Beispiel der Entwicklungspsychologie. Danach hat ein 
Kind von seinen Eltern einen Genotypus fur die Intelligenz geerbt, durch den 
es unter ungunstigsten Anregungsbedingungen mindestens einen Intelligenz- 
Quotienten von 40, unter auBerordentlich anregungsreichen Bedingungen 
hochstens einen Intelligenz-Quotienten von 160 entwickeln kann. 
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Mit dem Begriff der Reaktionsweite der Gene ist aus padagogisch psycholo- 
gischer Sicht ein beachtenswerter Zusammenhang angesprochen: Welcher Pha- 
notypus sich entwickelt, entscheiden Umweltbedingungen nicht unerheblich 
mit. Beispielsweise blieb die intellektuelle Entwicklung von Down-Syndrom 
Kinder vor vielen Jahrzehnten weit hinter den Durchschnittswerten normaler 
Kinder zuriick. Die Betroffenen blieben fur die Dauer ihres Lebens Pflegefalle; 
viele von ihnen uberlebten nicht das 13. Lebensjahr. Damals bestand weithin 
die Uberzeugung, dab die Erbausstattung diesen Menschen enge Grenzen in 
der Anpassung an die Urnwelt setzt. Offenbar hatte man die Moglichkeiten 
ihrer Intelligenzentwicklung aber unterschatzt. In der Gcgcnwart findet man 
namlich viele Menschen mit Down-Syndrom, deren Lebenserwartung weit jen- 
seits des Jugendalters liegt. Es gelang inzwischen, die intellektuelle Entwick- 
lung dieser Kinder soweit zu fordern, dab viele von ihnen mit Erfolg am 
Sonderschulunterricht teilnehmen konnen; einige sind sogar zur Ubemahme 
einfacher beruflicher Arbeiten in der Lage (Lerner, 1986). Wie sind diese 
Erfolge padagogischer Bemiihungen zu erklaren? Sicherlich hat sich nicht der 
Genotypus geandert, wohl aber kann man heute padagogisch weitaus effektiver 
als vor fiinfzig Jahren auf diese Menschen einwirken. Hat man mit den heu- 
tigen Fordermabnahmen inzwischen die obere Grenze errcicht, die Gene mit 
ihrer Reaktionsweite bei Down-Syndrom Menschen setzen? Eine kleine Uber- 
legung soil zeigen, dab diese Frage grundsatzlich unbeantwortet bleiben mub. 

Wenn sich bei einern Lernenden trotz intensiver Ubungen keine Leistungssteige- 
mngen mehr einstellen, konnte man voreilig vermuten, die genetisch gesetzte 
Grenze erreicht zu haben. Wer mit Hilfe einer Tastatur einen Schriftsatz erstellt 
und sich dabei der sogenannten Zweifmger-Methode bedient, wird bezuglich der 
Schreibgeschwindigkeit trotz fortdauemder Ubung eine Grenze erreichen. Erst 
mit dem Erwerb einer neuen, zehn Finger fordernden Methode lassen sich mehr 
Zeichen pro Minute schrcibcn. Weitere Beispiele hat der Sport geliefert. Doit ist 
in der Vergangenheit wiederholt von fachkundiger Seite versichert worden, dab 
man mit einern jiingst erzielten Rekord nunmchr die Grenze des ,,Menschenmbg- 
lichen" eixeicht habe. Anatomisch-physiologische Gegebenheiten verhinderten an- 
geblich weitere Verbesserungen. Mit Erstaunen nimmt man dann spater die Uber- 
bietung des fitiheren Rekords zu Kenntnis; aber auch der neue Leistungshochst- 
stand sollte dann keineswegs der letzte sein. Wenn man nach den Ursachen fiir 
solche Erfolge fragt, erhalt man die Antwort, dab das Ergebnis auf standig ver- 
besserte Trainingsmethoden zuriickzufiihren ist. Nach solchen Erfahmngen rea- 
gieren Fachleute inzwischen sehi' viel zuriickhaltender, wenn sie vorhersagen sol- 
len, bei welcher Leistung in einer sportlichen Disziplin einmal die absolute und 
damit endgiiltig nicht mehr iiberschreitbare Grenze eixeicht sein wird. 

Wichtige Interaktionspartner von Kindern wie Eltern, Kindergartner und Leh- 
rer sind offenbar nicht immer bereit, die von Fachleuten gezeigte Zuriickhal- 
tung bezuglich des Geneinflusses zu iibernehmen. Wie internationale Ver- 
gleichsstudien gezeigt haben, unterscheiden sich Kulturen darin, welche Vor- 
stellungen liber Intelligenz und andere Fahigkeiten jeweils vorherrschen. Ste- 
venson und Mitarbeiter (1986) hatten mathematische Leistungen amerikani- 
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scher Schuler mit denen von gleichaltrigen Kindern aus Taiwan und Japan 
verglichen. Im funften Schuljahr warcn die asiatischen Kinder den amerika- 
nischen weit uberlegen. Unter den 100 schwachsten mathematischen Leistun- 
gen fanden sich 67 Amerikaner; unter den 100 besten rangierte nur ein ame- 
rikanischer Schuler. Die Unterschiede in den Leistungen von jungen Asiaten 
und Amerikanern blieben in den nachfolgenden zehn Jahren bestehen (Ste- 
venson et al., 1993). Stevenson unterlag nicht der Versuchung. die Befunde 
voreilig auf entsprechende Genunterschiede zuriickzuftihren. Zunachst bemiih- 
te er sich deshalb urn die Klarung der Frage, ob asiatische Schuler in anderen 
Umwelten aufwachsen als amerikanische. Tatsachlich deckte er bemerkens- 
werte Unterschiede in den Einstellungen der Mutter auf. Eine Feststellung 
verdient allerdings, bereits an dieser Stelle beachtet zu werden. Stevenson 
erkundigte sich bei Schulern, ihren Eltern und ihren Lehrern, was nach ihrer 
Meinung wichtiger fur den schulischen Erfolg sei: Anstrengung oder Fahigkeit. 
Die amerikanischen Schuler brachten ziemlich einheitlich die Uberzeugung 
zum Ausdruck. daB das Leistungsverhalten in der Mathematik vorwiegend von 
angeborenen Fahigkeiten abhangen wurde. Wenn man diese Fahigkeit nicht 
in ausreichendem MaBe besaBe, konne man seine Feistungen in diesern Un- 
terTichtsfach kaurn verbessern, auch nicht mit gesteigerter Anstrengung. Eltern 
und Fehrer brachten in unabhangigen Befragungen fast gleichlautende Vor- 
stellungen zum Ausdruck. Im Unterschied dazu spielten asiatische Eltern, Feh- 
rer und Schuler, die Bedeutung einer angeborenen Begabung herunter. Gleich- 
zeitig hoben sie den Wert von FleiB und Ausdauer fur den schulischen Erfolg 
hervor. Stevenson rechnet mit „verhangnisvollen“ Konsequenzen, wenn Eltern 
das schulische Leistungsverhalten ihrer Kinder allzu bereitwillig auf geneti- 
sche Faktoren zuriickfuhren: ,,Wenn Eltern glauben, daB der Erfolg in der 
Schule vor allem von der Fahigkeit, weniger von der Anstrengung abhangt, 
besteht eine geringere Bereitschaft zur Anregung von Aktivitaten, die mit 
schulischen Leistungen in Beziehung stehen" (Stevenson, 1992). Da die ame- 
rikanischen Eltern das mathematische Leistungsverhalten ihrer Kinder shirker 
auf genetische Faktoren zuriickfiihrten, also auf Einflusse, liber die sie keine 
Kontrolle hatten, sahen sie weniger AnlaB, nach Forderungsmoglichkeiten 
Ausschau zu halten als typische asiatische Eltern. 

Auf die Frage, wie deutsche Eltern die Mathematikleistungen ihrer Kinder 
erklaren, laBt sich nur mit Vermutungen antworten, denn Stevenson hatte in 
seinen Vergleichsstudien keine europaische Stichprobe beriicksichtigt. Den- 
noch sind seine Befunde allgemein von groBem Wert, weil sie aufzeigen, daB 
die Entwicklung des Leistungsverhaltens auch davon abhangt, wie Eltern sich 
deren Entstehung erklaren. Chinesische und japanische Mutter sahen in dem 
schulischen Leistungsverhalten die wichtigste Tatigkeit ihrer Kinder. Bereits 
nach Eintritt in die Grundschule zeigten asiatische Eltern eine ausgepragte 
Bereitschaft, hausliche Aktivitaten auf die Forderung des Leistungsverhaltens 
ihrer Sohne und Tochter auszurichten (Stevenson & Lee, 1990). 

Wie zu erwarten, rnuBte Harold Stevenson nach Darstellung seiner Unter- 

suchungsergebnisse regelmaBig auf die besorgte Frage von Eltern und Leh- 
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rern antworten, ob die asiatischen Schuler und Schulerinnen nicht einen 
hohen psychologischen Preis dafiir bezahlen miissen, dab sie derartig her- 
ausragende Leistungen erbringen. Hat man nicht damit zu rechnen, dab 
chinesische und japanische Schuler angesichts der hohen Anforderungen 
von seiten der Eltern emotionale bzw. soziale Auffalligkeiten entwickeln? 
Eine grob angelegte Studie, die dieser Frage nachging und Schuler des 
1 1. Schuljahres in Taiwan, Japan und Amerika miteinander verglich, be- 
legte tatsachlich einen Zusammenhang zwischen dem mathematischen Lei- 
stungsverhalten und psychischen Erschopfungszustanden - aber nicht bei 
den Asiaten, sondern bei den Amerikanern (Crystal et al., 1994)! 

In den Schulen Japans, Chinas und Taiwans wird bereits in den ersten 
Schuljahren sehr viel Wert darauf gelegt, dab die Schuler zunachst einmal 
Zufriedenheit erleben. Wichtiger als die Verfolgung schulischer Leistungs- 
ziele ist die Forderung der Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung, 
nicht nur fur die eigene Person, sondern auch fur andere. Eine ausgespro- 
chene Leistungsorientierung wird in den Schulen Asiens erst nach Ab- 
schlub der Grundschuljahre verfolgt (Lewis, 1994). 

Vermeintliche Grenzen in der Entwicklung - das sollten sich Eltern und Lehrer 
stets vergegenwartigen - werden grundsatzlich nur iiber bestimmte Umwelt- 
bedingungen erreicht. Es mub deshalb stets offen bleiben, wie die Gene in 
einer anderen, vielleicht erst noch zu entwickelnden Umwelt zum Ausdruck 
kornmen konnten. Die gleiche genetische Ausstattung - das wollte Stevenson 
zeigen - trifft in einer asiatischen Kultur auf andere Umweltbedingungen als 
in einer westlich gepragten Kultur. Der Begriff ,,Grenze“ - irn Sinne von 
Leistungsgrenze - ist sornit immer als relativer Begriff zu verwenden. Ein 
Lehrer, der trotz erheblicher Anstrengungen keine Lernfortschritte bei seinern 
Schuler erkennt, darf vollig berechtigt zum Ausdruck bringen, dab mit der 
von ihm verwendeten Methode keine Leistungssteigerungen me hr zu erreichen 
sind. Er labt mit einer solchen Feststellung gleichzeitig aber die Moglichkeit 
offen, dab mit einer anderen, von ihm noch nicht eingesetzten Forderungs- 
mabnahme sehr wohl Erfolge eintreten konnen. 



2.2 Uber das Zusammenwirken von Reifung und Lernen 

Auch die Frage, welche Rolle Reifungs- und Lernprozesse in der individuellen 
Entwicklung spielen, hat in der Vergangenheit heftige Diskussionen ausgelost. 
Dabei handelt es sich offenkundig urn eine Variante des Anlage-Umwelt-Pro- 
blems. Auf Reifungsprozesse werden solche kbrperlichen, emotionalen und 
kognitiven Veranderungen zuriickgefuhrt, die in friiheren Lebensabschnitten 
(d. h. in Kindheit und Jugend) auftreten und nach Interpretation von Entwick- 
lungspsychologen durch Geneinflusse relativ geringer Indirektheit (hoher Di- 
rektheit) zustandekommen. 
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Fast alle Pioniere der Kinder- und Jugendpsychologie haben den EinfluB der 
Reifungsprozesse auf die Entwicklung uberschatzt. Zu ihnen gehorte auch der 
Arzt und Psychologe Arnold Gesell (1880-1961). Seine Studien richteten sich 
vor allem auf Veranderungen der Motorik wahrend der ersten Lebensjahre. 
Ihm war - aufgefallen, daB motorische Verhaltensweisen wie Greifen, Sitzen, 
Stehen und Laufen bei den von ihm beobachteten Kindern fast immer in der 
gleichen Reihenfolge und in annahernd gleichem Lebensalter auftraten. Diese 
alter smaBig hohe Ubereinstimmung in den Veranderungen verschiedener Kin- 
der interpretierte er als Ergebnis von Reifungsprozessen. 

Als Reifungstheoretiker vertrat Gesell den Standpunkt, daB die motorische 
Entwicklung des Kindes weitgehend unter genetischer Kontrollc steht, wah- 
rend er den EinfluB der Umwelt nur gering veranschlagte. Gesell empfahl. mit 
dem Training einer motorischen Fertigkeit erst nach Vorliegen der Reifungs- 
voraussetzungen zu beginnen. Zu fruhe Ubungsanregungen waren unokono- 
rnisch, denn der Aufwand stunde in keinern vertretbaren Verhaltnis zu seinen 
Effekten. Man solle abwarten, bis das Kind Lembereitschaft entwickelt hat. 
Auch aus heutiger Sicht ist zu bestatigen, daB Geneinflusse die motorische 
Entwicklung vor allem wahrend der ersten Lebensjahre in relativ geringer 
Indirektheit steuern. Der auch in diesern Zusammenhang genutzte Begriff der 
Indirektheit soil nochmals nachdrucklich daran erinnern, daB die Gene nur irn 
Zusammenwirken mit der Umwelt - was Gesell in dieser Deutlichkeit noch 
nicht gesehen hatte - motorische Entwicklung hervorbringen. Wenn namlich 
Kinder wahrend der ersten beiden Lebensjahre unter extern an rcgungsarmcn 
Bedingungen aufwachsen, in denen sie keinerlei Anregungen, noch nicht ein- 
mal Gelegenheiten zur kbrperlichen Aktivitat erhalten, verzogert sich ihre mo- 
torische Entwicklung ganz erheblich (Dennis & Najarian, 1957). 

Auch in der kognitiven Entwicklung setzen die Gene der Leistungsfahigkeit, 
vor allem wahrend der ersten Lebensjahre, noch Grenzen. Es lag deshalb nahe, 
den Begriff der Lembereitschaft auf den kognitiven Bereich zu iibertragen. 
Allerdings wurde sein Verstandnis in den funfziger und teilweise auch in den 
sechziger Jahren noch stark von den reifungstheoretischen Sichtweisen Gesells 
mitbestimmt. Als Reaktion darauf muBten Padagogische Psychologen nach- 
drucklich mahnen, nicht alles, was Kinder noch nicht konnen, als Ergebnis 
mangelnder Reifung zu interpretieren. Damals wurden beispielsweise viele 
Madchen und Jungen, denen man mangelnde „Schulreife“ attestiert hatte, vom 
Schuleintritt zuriickgestellt, ohne ihnen das anzubieten, was sie besonders be- 
notigt hatten: zusatzliche Lernanregungen. Man verlieB sich falschlich auf au- 
tonorn verlaufende Nachi'cifungsprozessc. Urn solchen reifungstheoretischen 
Sichtweisen entgegenzutreten, stellte Flans Aebli irn Jahre 1969 nachdrucklich 
die Notwendigkeit heraus, zuerst immer nach moglichen Lernprozessen zu 
suchen, urn Entwicklungsvorgange zu erklaren, ,,und erst den durch diese nicht 
mehr erklarbaren Rest ... der Reifung zuzuschreiben". 

Zur Uberwindung der damals vorherrschenden Reifungstheorie trugen ganz 
besonders auch behavioristisch orientierte Psychologen in bemerkenswerter 
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Weise bei. Bekannte Vertreter wie John Watson (1878-1958) und Burrhus 
Skinner (1904-1990) gingen davon aus, daB das Verhalten von Organismen 
vor allem von der Umwelt kontrolliert wiirde. Allerdings haben weder Watson 
noch Skinner jemals behauptet, daB das gesamte menschliche Verhalten gelernt 
wird. Immerhin erkennen sie an, daB spezifische Reiz-Reaktionsbeziehungen 
(Reflexe) nur deshalb konditioniert werden konnen, weil die biologischen 
Moglichkeiten dafiir gegeben sind. Deren genetische Grundlage wurde zu kei- 
nem Zeitpunkt in Frage gestellt (Michael, 1985). Entwicklung ist von Beha- 
vioristen allerdings imrner nur als das Ergebnis von zunehmend komplexeren 
Lernprozessen angesehen worden. Lernbereitschaft, so erklarten Vertreter die- 
ser Sichtweise, hange ,,von geeigneten Reizanregungen und der Gelegenheit 
fur die relevanten Lernerfahrungen“, nicht aber vom Lebensalter ab (Tyler, 
1964). Lernbereitschaft brauche man nur herzustellen (Brownell, 1951). Al- 
lerdings bedai'f es dazu der Entwicklung einer angemessenen Abfolge von 
Lernschritten. ,,Ein Schuler ist bereit, etwas Neues zu lernen, wenn er die 
notwendigen Leistungsmoglichkeiten durch vorausgehendes Lernen erworben 
hat“, erklarte Robert Gagne beispielsweise. Wenn sich bei einem Schuler Lern- 
schwierigkeiten ergeben, dann deutet das aus seiner Sicht darauf hin, daB die- 
ser zu friih mit neuen Anforderungen konfrontiert worden ist. ,,Die bequeme 
Ausflucht, daB der Schuler nicht ,reif‘ genug ist, urn irgendeinen speziellen 
Gehalt zu lernen, muB mit Bedacht vermieden werden, da sie nur fur die 
friiheren Lebensjahre Geltung beanspruchen kann“ (Gagne, 1965). 

Erhebliche Bedenken gcgeniibcr solchen Auffassungen meldete der schweizer 
Entwicklungspsychologe Jean Piaget (1896-1980) an. Nach seiner Uberzeu- 
gung wird das Kind durch ein komplexes Zusammenwirken von Reifung und 
Umwelt in die Lage versetzt, sich Realitat zunehmend zu strukturieren. Piaget 
ist weder Reifungs- noch Lerntheoretiker. Nach seiner interaktionistischen 
Sichtweise ist zwar ohne Ubung keine kognitive Entwicklung zu erwarten; 
gleichzeitig diirfte es aber auch bei intensivster Ubung nicht gelingen, die 
reifungsbedingte kognitive Entwicklung entscheidend zu beschleunigen. In 
welcher Geschwindigkeit die Entwicklung voranschreitet, wird nach Piaget 
sornit wesentlich von den individuellen Voraussetzungen des Kindes rnitbe- 
stimrnt. Solchen Vorstellungen konnte sich der russische Psychologe Lev Wy- 
gotski nicht anschlieBen. Entwicklungsprozesse, so lehrte dieser, diirfe der 
Padagoge nicht passiv abwarten. Vielmehr solle er versuchen, auf sie, den 
jeweils gebotenen Moglichkeiten entsprechend, aktiv einzuwirken. Piagets und 
Wygotskis Konzeptionen haben auf die Unterrichtsgestaltung einen entschei- 
denden EinfluB ausgeiibt. Deshalb werden sie irn folgenden ausfuhrlicher dar- 
gestellt. 




2.3 Erwerb von Kenntnissen nach Jean Piaget 
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2.3 Erwerb von Kenntnissen nach Jean Piaget 

Bereits in sehr jungen Jahren war Piagets Interesse auf biologische Fragen 
gerichtet. Er hatte die Tierwelt irn Genfer See beobachtet und war fasziniert 
von der Anpassungsfahigkeit dieser Lebewesen an die auBeren Bedingungen. 
Fur Piaget stand fest. daB die Anpassungsfahigkeit hoher entwickelter Lebe- 
wesen u nmittclbar von der Flohe ihrer Intelligenz abhangt. ,,Intelligenz“, so 
erklart er, ,,ist ein besonderer Fall biologischer Anpassung" (Piaget, 1936). 

Als Biologe hatte Piaget am liebsten studiert, wie sich das Anpassungsverhal- 
ten des Menschen irn Verlauf der Menschwerdung (Phylogenese) allmahlich 
verbessert hat. Uber welche Denkfahigkeiten verfugten Menschen in ihrer Vor- 
geschichte? ,,Ungliicklicherweise“, so rnuBte Piaget (1969) feststellen, ,,sind 
wir liber die Psychologie des primitiven Menschen nicht gut informiert. Aber 
es gibt iiberall Kinder urn uns herum, und wenn wir diese Kinder studieren, 
haben wir die besten Chancen, die Entwicklung des logischen Wissens, rna- 
thematischen Wissens, physikalischen Wissens usw. zu studieren" (Piaget, 
1970). Piaget setzte also auf die damals noch fur giiltig erachtete ,,Rekapitu- 
lationshypothese" von Ernst Haeckel, wonach wahrend der friihen Entwick- 
lung des Einzelwesens (Ontogenese) Entwicklungen wahrend der Stammesge- 
schichte (Phylogenese) noch einmal durchlaufen werden. Als Piaget in einern 
Interview einmal gefragt wurde, ob er sich aus dem Studium von Kindern 
tatsachlich Aufschlusse liber die vorgeschichtliche Intelligenzentwicklung des 
Menschen erhoffte, erwiderte er: ,,Ja, selbstverstandlich ... Ich mache, was 
Biologen tun. Wenn ihnen die phylogenetische Abfolge nicht rnehr zuganglich 
ist, studieren sie die Ontogenese" (Evans, 1973). 

Die Studien, die Piaget iiber einen Lebensabschnitt von rnehr als 50 Jahren 
durchfiihrte, hatten wahrscheinlich nicht die auBergewohnliche Beachtung bei 
Padagogen gefunden, wenn er durch sie nur beantwortet hatte, wie sich Men- 
schen in ihrer Vorgeschichte einmal ihrer Umwelt angepaBt haben. Piaget 
konnte jedoch viele Beobachtungsergebnisse vorlegen, denen sich entnehmen 
lieB, daB das Kind nicht lediglich als ,,kleiner Erwachsener" anzusehen ist. 
Ein kleines Kind - so lehrte er - konstruiert sich sein Verstandnis von der 
Welt ganz anders als Erwachsene. Damit Eltern und Lehrer das Kind optimal 
fordern konnen, miiBten sie dariiber informiert sein, wie es denkt, wie es seine 
Erfahrungen interpretiert und wie es Begriffe (so etwa den Zeitbegriff) anders 
verwendet als Erwachsene. Sie sollten wissen, wie es dem Kind mittels seiner 
kognitiven Funktionen gelingt, sich an seine Umwelt anzupassen. 



2.3.1 An passu ng durch Assimilation und Akkommodation 

Wenn man einern Menschen einen Apfel gibt, kann er diesen nicht sofort 
hinunterschlucken. Er muB die Frucht erst zerkleinern, bevor er sie durch die 
Speiserohre in den Magen rutschen laBt. Durch die Verdauungsvorgange wird 
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die Nahrung zu koipereigenen Substanzen abgebaut. Dieses Einverleiben und 
Einpassen in vorhandene Strukturen bezeichnen Biologen als Assimilation. 

Piaget geht davon aus, dab solche Assimilationsprozesse auch im intellektu- 
ellen Bereich stattfinden. Durch sie werden wahrgenommene Reizgegebenhei- 
ten in der Umwelt so inteipretiert, dab sie sich in das bereits Bekannte ein- 
passen lassen. Ein Kind weib, wie es auf einen Apfel reagieren kann: Es fiihrt 
die Frucht an den Mund, der geoffnet wird, um ein Stuck herauszubeiben. 
Das Kind wiederholt nur, was es bereits viele Male in der Vergangenheit getan 
hat. 

Mit der Aufnahme von Nahrung erfolgt nicht nur eine Assimilation, sondern 
ebenso eine Akkommodation, d. h. eine Anpassung an vorfindbare Besonder- 
heiten. Um ein Stuck von einem Apfel losen zu konnen, mub man den Mund 
offnen. Es hangt jedoch von der Grobe der Frucht ab, wie weit der Mund 
geoffnet werden mub. Die Sorte des Apfels und sein Reifungsgrad bestimmen 
mit, wie kraftig zuzubeiben ist. Man mub sich also dem Vorgefundenen an- 
passen und das heibt: Akkommodieren. Ein Beispiel fur Assimilation und Ak- 
kommodation liefert Abbildung 2.1. 




Abbildung 2.1: 

Assimilation und Akkommodation in einer Cartoon-Darstellung 

Linus geht an den Keks offenbar mit der Erwartung heran, dab dieser sich - 
ebenso wie z. B. eine Scheibe Brot - biegen labt. Wenn Linus sein Wissen 
von Brotscheiben auf die ihm zunachst nicht bekannten Kekse ubertragt, voll- 
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zieht er eine Assimilation. Seine Erwartung wird jedoch nicht bestatigt. Er 
macht die Erfahrung, dad der Keks nicht elastisch ist. Im Unterschied zu einer 
Brotscheibe zerbricht er sehr viel leichter. Deshalb ist Linus herausgefordert, 
sein Wissen zu erweitern: Er in ud akkommodieren. 

Es ist zu beachten, dad jede Erfahrung sowohl Assimilation als auch Akkorn- 
modation anregt. Linus wird bereits beirn ersten Anblick eines Kekses entdeckt 
haben, dad sich dessen Aussehen von Brotscheiben unterscheidet. In Zukunft 
wird er Kekse schneller assimilieren konnen, obwohl auch dann Akkommo- 
dationen erforderlich sind, da es sehr unterschiedliche Arten von Keksen gibt. 

Aus padagogisch-psychologischer Sicht ist von Bedeutung. dad ein Lernender 
Neues zunachst vor dem Hintergrund des bereits Bekannten interpretiert (s. 
S. 194ff.). Linus benutzt sein Wissen liber Brotscheiben und macht entspre- 
chende Annahmen liber den Keks. Es gabe keinen Anlad, dieses Wissen in 
Frage zu stellen und zu erweitern, wenn ihm keine Gelegenheit gegeben wiir- 
de, Erfahrungen im Umgang mit Keksen zu sammeln. 



2.3.2 Schema als grundlegende Wissenseinheit 

Bei der Kennzeichnung der Assimilationsprozesse wurde davon ausgegangen, 
dad beirn Menschen etwas vorhanden ist, in das neue Informationen einzu- 
ordnen bzw. zu assimilieren sind. Ebenso mud etwas existieren, das sich den 
Erfahrungen entsprechend verandert. Dieses ,,Etwas‘“ bezeichnet Piaget als 
Schema. Bei diesen Schemata handelt es sich urn grundlegende Wissensein- 
heiten, durch die vorausgegangene Erfahrungen geordnet werden und die den 
Verstandnisrahmen flir zukiinftige Erfahrungen bereitstellen. Piaget war davon 
iiberzeugt, dad Kinder ihre Schemata durch ihre Interaktionen mit der Umwelt 
,,konstruieren“ (s. S.25f. und 298ff.). Man hat Schemata mit Kartci kartell ver- 
glichen, denen sich jeweils entnehmen ladt, was cintrcffcndc Reize bedeuten 
und wie auf sie zu reagieren ist (Wadsworth, 1989). Zum Zeitpunkt der Geburt 
und in den ersten Wochen danach verfiigt der Mensch erst liber eine sehr 
kleine Anzahl von ,,Karteikarten“; sie enthalten Informationen liber das Grei- 
fen und Saugen. Piaget spricht von angeborenen Greif- bzw. Saugschemata. 
Aufgrund seines Saugschemas ,,weid“ das Kind, was es tun mud, wenn seine 
Lippen mit der miitterlichen Brust in Beriihrung kommen. Das mit einern Re- 
flexschema ausgestattete junge Wesen wartet jedoch nicht stets auf den Aus- 
loserreiz, urn zu reagieren. Piaget (1936) beobachtete, dad sein Sohn Laurent 
bereits zwei Tage nach der Geburt ohne erkennbare audere Veranlassung Saug- 
bewegungen zeigte. Laurent konnte zu diesern Zeitpunkt nicht hungrig sein, 
da seine letzte Mahlzeit noch nicht lange zuriicklag. Die Saugaktivitat wurde 
offenbar urn ihrer selbst willen ausgcflihrt. Diese und ahnliche Beobachtungen 
brachten Piaget zu der Uberzeugung, dad ein Schema eine aktive Komponente 
besitzt, die das Kind veranladt, es auch spontan anzuwenden. 
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Angeborene Schemata sind jedoch noch sehr unzulanglich ausgebildet. Zu ei- 
nem spateren Zeitpunkt wird man das Kind beobachten, wie es an seinem 
Finger, an einer Spielente oder an einem Bauklotz saugt. Dabei erfahrt es, dab 
Saugen an der Brust andere Wirkungen hat als Saugen an Gegenstanden. Diese 
Erfahrungen fordern Akkommodationen des Saugschemas heraus. Nach er- 
folgter Akkommodation we id das Kind, dab aus einem Bauklotz keine Nah- 
rung zu saugen ist; es kann sein Wissen verallgemeinern. Deshalb wird es 
auch einen Bauklotz, den es noch niemals zuvor gesehen hat, assimilieren. Es 
entnimmt seinem ,,Bauklotz-Schema“, was darnit moglich ist und was nicht. 
Ein Schema ist also abstrahiertes Wissen von Flandlungen (Saugen, Greifen 
usw.), Gegenstanden (Ball, Keks usw.) und Erlebniszustanden (z. B. das Er- 
leben von Flunger). Es fabt die jeweils formalen Gemeinsamkeiten zusammen. 



2.3.3 Intelligenz als OrganisationsprozeB 

Durch die fortlaufende Auseinandersetzung des Kindes mit seiner Umwelt und 
der vorhandenen Anpassungsfahigkeit verandern sich die Schemata irn Verlauf 
der Entwicklung. Das Kind sammelt dabei Erfahrungen durch Betrachtcn und 
den tatigen Urngang mit Reizgegebenheiten, indern es sie mit den Flanden 
,,begreift‘“ oder etwa damn saugt. Grundsatzlich ware denkbar, dab sich diesen 
Aktivitaten zugrundeliegende Schemata unabhangig voneinander entwickeln. 
Diese Unabhangigkeit der einzelnen Funktionen und Prozesse wiirde der An- 
passungsfahigkeit auf die Dauer jedoch Grenzen setzen. Die Uberwindung 
dieser Unabhangigkeit vollzieht sich durch sogenannte Organisationsprozesse. 

Beispielsweise sind beirn Saugling das Greifen, das Sehen und das Saugen 
anfanglich noch nicht aufeinander abgestimmt; es scheint, als ob die Augen 
zunachst ihrerseits Erfahrungen suchen, wahrend unabhcingig davon Armbe- 
wegungen und Greifhandlungen vorgenommen werden. Aber diese Unabhan- 
gigkeit bleibt mit fortschreitender Entwicklung nicht bestehen. Organisations- 
prozesse sorgen dafiir, dab sich Greifen und Sehen aufeinander abstimmen: 
Die Greifbewegungen werden von den visuellen Wahrnehmungen gesteuert, 
und der mit der Fland gegriffene Baustein wird betrachtet, und vielleicht in 
den Mund gesteckt, urn daran zu saugen. 

Samtliche Schemata eines Menschen sowie die zwischen ihnen bestehenden 
Beziehungen bilden die jeweilige Struktur. So wie verschiedene Teile des 
menschlichen Auges (Pupille, Netzhaut usw.) zusammenwirken und somit ins- 
gesarnt eine Struktur darstellen, durch die der Mensch eine wesentliche Vor- 
aussetzung zur visuellen Wahrnehmung erhalt, gibt es kognitive Strukturen, 
die dem Menschen das Wissen und Denken ermoglichen. Schemata verandern 
sich infolge der ablaufenden Akkommodationsprozesse: Sie differenzieren sich 
und trctcn in komplizierte Beziehungen zueinander. Dies ermoglicht eine ins- 
gesamt wirkungsvollere Auseinandersetzung mit der Umwelt. 
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In dem Made, wie sich Schemata infolge der ablaufenden Akkommodations- 
prozesse verandern, sich also z. B. differenzieren und in kompliziertere Bezie- 
hungen zueinander treten - was insgesamt eine wirkungsvollere Auseinander- 
setzung mit der Umwelt ermoglicht entwickeln sich entsprechend hohere 
Strukturniveaus. 



2.3.4 Mechanismen kognitiver Entwicklung 

Wenn man Kindheit und Jugend als einen Lebenszeitraum sieht, in dem sich 
das Kind an seine Umwelt anpaBt, muB man auch Aussagen daruber machen, 
von welchen Faktoren diese Anpassung abhangt. Was treibt die Entwicklung 
voran? Worauf ist zuriickzuftihren, daB aus einem Neugeborenen, das mit an- 
geborenen Reflexschemata ausgestattet ist, ein Erwachsener wird, der durch 
schluBfolgerndes Denken komplizierte Probleme losen kann. Piaget (1961) be- 
nennt vier Faktoren, die EinfluB auf die kognitive Entwicklung nehmen: 
1. Reifung, 2. aktive Erfahrungen, 3. soziale Interaktionen und 4. das Stre- 
ben nach Gleichgewicht. 

Piaget hat bereits sehr friih in seinen Arbeiten bezuglich des Prozesses der 
Reifung ein eigenes Verstandnis entwickelt und sich damit von einer reifungs- 
theoretischen Position abgesetzt, wie sie z. B. von Arnold Gesell (s. S.69) 
vertreten worden ist. Fur Piaget ist es wichtig, daB Reifungsprozesse nur irn 
Zusammenwirken mit Umwelteinflussen wirksam werden konnen. Dennoch 
erkennt er an, daB Reifungsprozesse in der Entwicklung eine Rolle spielen 
(Piaget, 1969). Das Kind konne keine logischen SchluBfolgerungen ziehen, 
bevor nicht gewisse Ausreifungen des Nervensystems erfolgt seien. Reifungs- 
prozesse schaffen Moglichkeiten. Damit aber aus Moglichkeiten Wirklichkei- 
ten werden konnen, rnussen andere Faktoren hinzukommen, wie z. B. Erfah- 
rungen und soziale Kontakte. 

Fur Piaget sollte das Sammeln aktiver Erfahrungen unter ausschlieBlicher oder 
weitgehender Kontrolle des Kindes stehen. Aufgabe der Umwelt (also die von 
Lehrern oder Eltern) ist nach seiner Meinung vor allem, Materialien bereitzu- 
stellen oder Problemsituationen zu schaffen, die das kindliche Interesse her- 
ausfordern und den j ungen Menschen veranlassen, sich selbstandig und aktiv 
urn Problemlosungen zu bemiihen. Wichtig ist demnach, daB das Kind Anre- 
gungen erhalt, die seiner jeweiligen kognitiven Entwicklung entsprechen. So 
entwickelt ein Kind wahrend der ersten Lebensmonate beispielsweise ein 
Schema, das auf seine Spielente bezogen ist, wenn es die Gelegenheit erhalt, 
diese zu be track ten und anzufassen (,,zu begreifen"). Auf der Grundlage dieser 
konkreten Erfahrungen baut sich der junge Mensch das Verstandnis (seine 
Schemata) fur das von ihm Beobachtete auf. Ist das Kind bei diesern Sammeln 
von Erfahrungen ganz auf sich allein gestellt? Spielen andere Menschen dabei 
auch eine Rolle? 
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Piaget (1973) erkennt ausdrucklich an, daB sozicile Interaktionen fiir die Ent- 
wicklung von Schemata eine Rolle spielen. Im Unterschied zur traditionellen 
Schule, die seiner Meinung nach direkten Kontakten zwischen Lehrern und 
Schulern zuviel Bedeutung zuschreibt, sollten vor allem Gleichaltrige Gele- 
genheit zur Zusammenarbeit erhalten, denn nur zwischen ihnen konne ein aus- 
geglichenes Geben und Nehmen stattfinden. ,,Kritik“, so erklarte Piaget (1932) 
einmal, ,,entsteht aus der Diskussion, und Diskussionen sind nur zwischen 
Ebenburtigen moglich: Kooperation ermoglicht deshalb etwas, was intellektu- 
elle Beschrankungen (der unerschutterliche Glaube an das umfangreichere 
Wissen des Erwachsenen) nicht zustande bringen." Piaget hat zwar die Be- 
deutung sozialer Kontakte wiederholt herausgestellt, aber dennoch enthalten 
seine Schriften iiberwiegend Beispiele fur die Auseinandersetzung des Kindes 
mit seiner Sachumwelt (Tudge & Rogoff, 1989). Sozial vermittelte Erfahrun- 
gen nehmen in der Mehrheit seiner Beschreibungen einen verhaltnismaBig ge- 
ringen Raurn ein. Piaget hat es weitgehend anderen uberlassen, den EinfluB 
sozialer Kontakte auf die Entwicklung eingehender zu untersuchen (z. B . Bea- 
rison, 1991). Er hat allerdings seine Sichtweise im Verlauf seiner Forschungs- 
tatigkeit etwas geandert. Wahrend Piaget im Jahre 1923 noch feststellte, daB 
Kinder, die jiinger als sieben Jahre alt sind, wegen ihres cgozcntrischcn Den- 
kens wohl kaurn von sozialen Kontakten profitieren konnten, korrigierte er 
sich spater mit dem Zugestandnis, daB sogar schon Kinder, die noch ,,vorlo- 
gisch“, nach Piaget voroperational, denken (s. S. 8 If.), in der Lage sind, solche 
Diskussionen zu fuhren, die ihre Entwicklung vorantreiben. Es steht sornit 
sehr wohl im Einklang mit Piaget, daB die Bedeutung sozialer Einflusse auf 
die Entwicklung ausdrucklich herausgestellt wird. Ein Kind mag zwar seine 
Spielzeugente ,,begreifen“, sie in den Mund stecken, auf den Boden werfen, 
gegen die Gitterstabe seines Bettes driicken usw. Das auf diese Weise gewon- 
nene Wissen bliebe jedoch unvollstandig, wenn das Kind nicht irgendwann 
erfahren wurde, daB es sich bei seinern Spielzeug urn eine Ente handelt. Diese 
Benennung kann nur auf dem Wege sozialer Vermittlung erfolgen. Andere 
Menschen sind sornit in der Lage, beirn Lernenden die Konstruktion von Wis- 
sen anzuregen, das weit liber seine eingeschrankte Erfahrungswelt hinausgeht. 

Alle bisher beschriebenen Mechanismen wirken auf einen weiteren: auf einen 
Gleichgewichtszustand , den Piaget Aquilibrium nennt; Piaget geht davon aus, 
daB Kinder nicht passiv abwarten, bis etwas um sie herum passiert. Statt dessen 
setzen sie sich aktiv mit ihrer Umwelt auseinander. Dabei sammeln sie aller- 
dings nicht nur Erfahrungen, die sie ohne weiteres assimilieren konnen. Sie 
beobachten etwas, das ihnen nicht bekannt ist. Sofern sie auf diese ,,Diskre- 
panz“ aufmerksam werden, unterstellt ihnen Piaget das Bemiihen, fur das zu- 
nachst Unerklarliche eine Erklarung zu finden. Sie versuchen also, den ge- 
storten Gleichgewichtszustand wieder herzustellen, das ,, Disequilibrium" zu 
beseitigen. 

Mit dem Aquilibrationsprinzip verbindet Piaget seine grundlegende rnotiva- 
tionale Annahme, wonach Menschen bemiiht sind, zwischen Assimilation und 
Akkommodation ein Gleichgewicht herzustellen, indem sie gesammelte Er- 
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fahrungen einerseits ordnen und ihnen andererseits vor dem Hintergrund ihres 
Vorwissens Bedeutung zuschreiben. Viele Erfahrungen lassen sich assimilie- 
ren, weil sie im Einklang mit jeweils vorliegenden Erwartungen stehen. Ein 
fiinfjahriges Kind konnte beispielsweise die Vorstellung entwickelt haben, dab 
,,lebendig“ sich auf Tiere, wie z. B. Hunde, Katzen, Vogel, Kaninchen, und 
Menschen anwenden labt. Wenn es anlablich eines Zoobesuchs die Gelegen- 
heit erhalt, eine Giraffe zu sehen, wird es sein Schema von Lebewesen zwar 
etwas zu verandern haben, aber grundsatzlich wohl ohne Schwierigkeiten in 
der Lage sein, dieses neue Tier als lebendes Wesen zu assimilieren. Das gelingt 
aber moglicherweise nicht mehr, wenn es auberdem zur Kenntnis zu nehmen 
hat, dab auch Blumen leben. Diese Information konnte beirn Kind einen ko- 
gnitiven Konfhkt auslosen, namlich dann, wenn es auf einen Widerspruch 
zwischen seinem Wissen und einer neuen Information aufmerksam wird. Ein 
solches Aufmerksamwerden auf einen Konflikt erfolgt vor allem dann, wenn 
ein Lernender aufgrund seines Wissens eine Vorhersage macht und daraufhin 
Beobachtungen sammelt, die mit seiner Vorhersage nicht ubereinstimmen. 
Wenn ein Mensch darauf aufmerksam wird, dab bestimmte Erfahrungen nicht 
mit seinem Wissen zu vereinbaren sind, liegt eine Stbrung des Gleichgewichts 
(Disequilibrium) vor. Eine Moglichkeit zur Beseitigung des Disequilibriums 
erfolgt durch Akkommodation, in deren Verlauf sich das Wissen von den 
Lebewesen solange verandert, bis alien vorliegenden Informationen Rechnung 
getragen worden ist. 

Wenn Kinder Erfahrungen sammeln, die ihren Erwartungen widersprechen, 
miissen sie nicht in jedern Fall Anstrengungen zu einer Akkommodation vor- 
nehmen. Jean Piaget und seine langjehrige Mitarbeiterin Berbcl Inhelder be- 
obachteten beispielsweise einen funfjahrigen Jungen, der sich von dem Wissen 
leiten lieb, dab kleine Gegenstande schwimmen konnen, wahrend grobere auf 
den Grand sinken. Als man ihm ein grobes Stuck Holz zeigte, sagte er voraus, 
es werde auf den Boden sinken. Der anschliebende Versuch enttauschte ihn 
jedoch in keiner Weise. Vielmehr versuchte er den Konflikt durch Assimilation 
zu beseitigen: Er druckte das schwimmende Holz mit aller Kraft unter die 
Wasseroberflache und rief aus: ,,Willst du bleiben, Frechdachs!“ (Inhelder & 
Piaget, 1958). Der Junge war offenbar in seiner kognitiven Entwicklung noch 
nicht soweit vorangeschritten, dab er zu einer Akkommodation bereit war. 

Erfahrungen diirfen demnach nicht zu fremd sein, die Diskrepanz zwischen 
dem Erwarteten und Beobachteten nicht zu grob werden, weil sonst keine 
Motivation zur Wiederherstellung des Gleichgewichtszustandes (Aquilibra- 
tion) entsteht. Eine Erfahrung, die nur in geringem Mabe vom Erwarteten 
abweicht, ruft solange keine Stoning des Gleichgewichtszustandes hervor, wie 
sie noch assimiliert werden kann. Wenn die Diskrepanz zwischen vorhande- 
nem Wissen und Umweltinformationen zu grob wird, erfolgt ein Ruckzug aus 
der Problemsituation. Um also den Lernenden optimal zu motivieren, eine 
A kk ommodation vorzunehmen, sind bei ihm dosierte Diskrepanzerlebnisse 
auszulosen. Wegen ihrer zentralen Bedeutung fur die Lernmotivation wird in 
Kapitel 6 ausfuhiiicher tiber sie berichtet (s. S. 352f.). 
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Die genannten Mechanismen (Reifung, aktive Erfahrungen. soziale Interaktion 
und Streben nach Gleichgewicht) sind - zus amm en genommen - der Motor 
der Entwicklung. Sie bewirken, dab aus einem Kind, das zunachst seine an- 
geborenen Reflexe iibt, ein Jugendlicher wird, der auf gedanklich abstrakter 
Ebene mogliche zukiinftige Ereignisse vorhersagen kann. Diese Entwicklung 
ist imponierend, denn der junge Mensch benotigt dazu noch nicht einmal zwei 
Jahrzehnte. 



2.3.5 Kognitive Entwicklung 

Piaget hat durch Beobachtung von Kindern in ihrer naturlichen Umgebung 
versucht, Hinweise auf die Entwicklung ihrer kognitiven Strukturen zu erhal- 
ten. Er legte seinen Versuchspersonen bestimmte Probleme vor und stellte 
ihnen zusatzlich Verstandnisfragen iiber naturliche Ereignisse (z.B. warum 
scheint am Tag die Sonne? Weshalb bewegen sich die Wolken am Himmel?). 
Auf der Grundlage seiner Beobachtungen gelangte er zu dem SchluB, daB die 
kognitive Entwicklung wahrend der Kindheit und Jugendzeit folgende vier 
Phasen durchlauft: 1. die sensu-motorische Phase, 2. die voroperationale Pha- 
se, 3. die Phase der konkreten Operationen und 4. die Phase der formalen 
Operationen. Eine hohere Phase unterscheidet sich von der vorausgegangenen 
dai in, daB das Kind zum einen iiber (quantitativ) mehr Informationen verfugt 
und zum anderen eine neue Qualitat des Wissens und Verstehens entwickelt 
hat. Im Gegensatz zu Wygotski, von dem spater die Rede sein wird (s. S. 99ff.), 
hat Piaget die Uberzeugung vertreten, daB die Entwicklung eines jeden Men- 
schen stets einem bestimmten Ziel zustrebt. 

Wesentlich ist fur Piaget, daB die von ihm beschriebenen Phasen eine inva- 
riante Abfolge darstellen, d. h., sie miissen stets in der gleichen Reihenfolge 
ohne Auslassungen durchlaufen werden. In jeder Phase wird namlich auf die 
,,EiTungenschaften“ der vorausgegangenen aufgebaut. Allerdings bezweifelt 
eine wachsende Anzahl von Entwicklungspsychologen, daB sich die vier von 
Piaget beschriebenen Phasen tatsachlich klar voneinander abgrenzen lassen. 
Die Kritiker (z.B. Gelman & Baillargeon, 1983) stellen nicht in Frage, daB 
sich im Verlauf der Entwicklung die von Piaget beschriebenen Veranderungen 
zeigen. Mit dem Phasenbegriff geht Piaget allerdings davon aus, daB sich ko- 
gnitive Fahigkeiten, die bei Auseinandersetzung mit einem Problembereich 
zum Ausdruck kommen, generell zeigen, also auch bei Aufgaben anderer Be- 
reiche. Das ist jedoch nicht der Fall. Ein Kind, das bei bestimmten Aufgaben 
formal logisch denkt, tut dies nicht unbedingt auch bei Aufgaben anderer In- 
haltsbereiche. AuBerdem gibt es groBe interindividuelle Unterschiede (Unter- 
schiede zwischen den Menschen). Ein neunjahriger Schachspieler, der bereits 
der Meisterklasse zuzuordnen ist, denkt vielleicht in hoch abstrakter Weise 
iiber nachfolgende Ziige nach, wahrend ein achtzehnjahriger Anfanger auf schi' 
kon kr ete Erfahrungen zuriickgreift, urn sein weiteres Vorgehen festzulegen 
(Siegler, 1991). Zudern lauft die Entwicklung offenkundig viel kontinuierli- 
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cher, als es der Phasenbegriff zum Ausdruck bringt. Deshalb wird im folgen- 
den dieser Begriff gemieden. 



2.3.5. 1 Sensu-motorische Erfahrungen 

Wahrend der ersten beiden Lebensjahre dominiert beirn Menschen die Sensu- 
Motorik. Die Bezeichnung ist entstanden, weil das Kind wahrend dieses Zeit- 
raums der Entwicklung zum einen Erfahrungen mit seinen Sinnesorganen 
(„sensu“), zum anderen mit seinern Bewcgungsapparat (,,motorisch“) sammelt 
und beides aufeinander zu beziehen lernt. 

Am Anfang dieses Entwicklungszeitraumes stehen die kindlichen Aktivitaten 
vor allern unter dem EinfluB von Reflexen. Durch die invariantcn Funktionen 
(Assimilation und Akkommodation) erfolgt die Entwicklung der angeborenen 
Schemata. Das Kind baut sich sein Wissen von dieser Welt auf, indern es 
durch aktives Tun zunachst Erfahrungen an seinern eigenen Koiper, spater an 
Gegebenheiten seiner Umgebung sammelt. Wahrend der ersten Lebensmonate 
existieren beirn Kind noch keine Symbole fur die Dinge seiner Umgebung. 
ihm stehen noch keine sprachlichen Bezeichnungen zur Verfugung. Die einzige 
Moglichkeit des Denkens besteht darin, etwas mit den vorgefundenen Dingen 
zu tun, d. h., sie zu betrachten, zu beruhren, in den Mund zu stecken und nach 
ihnen zu greifen. Wahrend das Kind mit der Objektwelt hantiert, empfangt es 
iiber seine Sinnesorgane Ruckmeldungen; es wiederholt diejenigen Aktivita- 
ten, die interessante Effekte auslosen. Piaget spricht von ,,Kreisreaktionen“, 
die er fur die fruhesten und grundlegendsten Lernmechanismen halt. 

Zwischen dem 1 . und 4. Lebensmonat trcten gehauft Kreisreaktionen auf, die 
Piaget als primdr bezeichnet, weil die standig wiederholten Aktivitaten (daher 
,,Kreis“-Reaktionen) auf Erfahrungen mit dem eigenen Koiper beschrankt 
sind. Das Entstehen des Daumenlutschens liefert dafiir ein Beispiel. Anfang- 
lich werden die Bewegungen der kindlichen Hand offenbar vom Zufall be- 
stimrnt. Gelegentlich komrnt eine Hand mit den Lippen in Beruhrung. Diese 
Beruhrung stellt wahrscheinlich eine angenehme Erfahrung dar. Das Kind be- 
miiht sich daraufhin namlich, diese Erfahrung zu wiederholen. Es dauert al- 
lerdings noch einige Zeit, bis es ihm gelingt, die Hand gezielt in den Mund 
zu stecken. 

Etwa im Alter von vier Monaten wendet sich das Interesse des Kindes ver- 
starkt den Gegebenheiten seiner Umgebung zu. Es treten sekunddre Kreisre- 
aktionen auf (zwischen dem 4. und 8.Monat). Diese Kreisreaktionen heiBen 
sekundar, weil das Kind Aktivitaten wiederholt, die bestimmte Effekte in der 
Umwelt hervoiTufen. Im Alter von sechs Monaten schlagt es beispielsweise 
zufallig gegen eine Glocke, die iiber ihm hangt. Dadurch wird ein Gerausch 
ausgelost, das dem Kind zu gefallen scheint. Nachfolgend schlagt es wieder- 
holt gegen die Glocke, urn sie zum Klingen zu bringen. Durch solche Akti- 
vitaten entdeckt das Kind, daB es EinfluB auf seine Umgebung nehmen kann. 




80 



2.Kapitel: Padagogische Fordemng aus entwicklungspsychologischer Perspektive 



Kreisreaktionen, die Piaget tertidr nennt, treten zwischen dem 12. und 18. Le- 
bensmonat gehauft auf. Dem Kind reicht es fortan nicht mehr aus, interessante 
Effekte auszulosen. Nunmehr mochte es herausfinden, wie und warum be- 
stimmte Ereignisse auftreten. Zu diesem Zweck werden kleine ,,Experimente“ 
durchgefuhrt, durch die es zu entdecken gilt, wie sich Effekte andern, wenn 
bestimmte Aktivitaten wiederholt und leicht verandert werden. So bietet das 
tagliche Bad zahlreiche Gelegenheiten, die Eigenarten des Wassers zu entdek- 
ken. Das Kind wird beispielsweise auf das Spritzen aufmerksam, wenn es auf 
die Wasseroberflache schlagt. Es ,,studiert“ daraufhin diesen Effekt, wenn man 
mit der linken oder rechten, mit einer Ente oder mit dem Badethermometer, 
ebenso mit den FuBen starker oder schwacher auf das Wasser einschlagt. Sol- 
che Aktivitaten lassen auf Neugier schlieBen: Das Kind offenbart Interesse an 
neuen Reizsituationen. 

Ein wesentlicher Schritt ist fur Piaget mit der Entwicklung der Objektkonstanz 
(oder Objektpermanenz) gegeben. Er bot beispielsweise einern fiinf Monate 
alten Kind fur kurze Zeit ein interessantes Spielzeug dar, das er anschlieBend 
unter einern Tuch versteckte. Wird seine junge Versuchsperson daraufhin nach 
dem Gegenstand suchen? Das ist nach Piagets Beobachtungen nicht der Fall. 
Nach seinern Eindruck verhielten sich Kinder wahrend der ersten sieben Le- 
bensmonate so, als wiirde ein fur sie unsichtbarer Gegenstand auch nicht exi- 
stieren: ,,Aus den Augen, aus dem Sinn." Erst im Alter von etwa acht Monaten 
- so stellte Piaget fest - sucht ein Kind nach Gegenstanden, die vor seinen 
Augen versteckt worden sind. Offenbar existieren Objekte fortan auch auBer- 
halb der Sinneserfahrungen. 

Piaget gewann aufgrund seiner Beobachtungen den Eindruck, daB sich be- 
stimmte Entwicklungsschritte, wie z. B. die Objektkonstanz, relativ pldtzlich 
entwickeln. Diese Auffassung wird heute nicht mehr geteilt, denn man hat 
zahlreiche Beobachtungen zusammengetragen, die darauf schlieBen lassen, daB 
sich das Verstandnis fur Gegebenheiten der Umwelt ziemlich kontinuierlich 
entwickelt. Das gilt auch fur die Objektkonstanz. Renee Baillargeon (1991) 
lieB sich von der Uber legung lei ten, daB moglicherweise schon sehr junge 
Kinder wissen, daB ein verdecktes Objekt fortbesteht, aber noch nicht in der 
Lage sind, danach zu greifen. Deshalb registrierte sie, wie Kleinkinder auf 
verdecktes Spielzeug reagierten. Aus ihren Beobachtungen schloB sie, daB 
schon Kinder im Alter von 3 V 2 Monaten ein gewisses Verstandnis fur das 
Funktionieren der physikalischen Gegenstandswelt besitzen. 

Piaget hielt die Entwicklung von Objektkonstanz fur bedeutsam, weil sie nach 
seiner Meinung den Beginn des symbolischen Denkens markiert. Kennzeich- 
nend fur ein Symbol ist, daB es stellvertretend fur eine Sache steht. Die Spiel- 
ente existiert fur das Kind fortan - auch wenn es sie nicht sieht oder nicht in 
den Handen halt, denn es kann sie ,,innerlich", d. h., kognitiv abbilden oder, 
wie man auch sagt, reprasentieren. Die sprachliche Entwicklung unterstiitzt 
diesen ProzeB in entscheidender Weise, denn wenn das Kind etwa um seinen 
ersten Geburtstag das erste Wort sinnvoll spricht, weiB es nicht nur, daB Ge- 
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genstande auch existieren, wenn sie nicht zu horen oder zu sehen sind, es ist 
nunmehr auch in der Lage, sich mit einem Wort auf sie zu beziehen. Es kann 
von ,,Papa“ sprechen, obwohl der Vater gar nicht in der Nahe ist. 

Ein Beispiel fur eine handlungsmaBige Representation liefert Piaget (1936), 
der bei seiner funfzehn Monate alten Tochter folgendes beobachtet hat: Das 
Kind spielt mit einem Clown, dessen lange FuBe zufallig in den Ausschnitt 
ihres Kleides geraten waren. Nur mit Miihe kann das Madchen die Puppe 
loshaken, versucht aber gleich wieder, den FuB noch einmal an die gleiche 
Stelle zu bringen. Als die Tochter dabei erfolglos bleibt, schaut sie ihre Hand 
an und kriimmt den Zeigefinger rechtwinklig ab, urn die Form des Clown- 
FuBes nachzuahmen. Sie bewegt daraufhin die Hand ebenso wie vorher den 
Clown. Dabei gelingt es ihr, den Finger in den Ausschnitt zu stecken. 

An dieser Beobachtung wird deutlich, wie die Nachahmung dem Kind dient, 
urn sich ein zunachst unbekanntes Ereignis verstandlich zu machen. Der Finger 
wird zu einem Symbol fur den FuB, denn er wird so bewegt, daB er die fur 
diese Situation entscheidenden Merkmale des FuBes reprasentiert. Das Kind 
imitiert also mit dem Finger die besondere Form des FuBes und vollzieht 
darnit eine Akkommodation. 

Mit der Fahigkeit, sich Gegenstande und Menschen kognitiv zu reprasentieren, 
Effekte einfacher Aktivitaten vorhersagen zu konnen, ist das Kind auf die 
nachste Phase kognitiver Entwicklung vorbereitet. Die kognitiven Aktivitaten 
werden dann nicht mehr ausschlieBlich vom Tun, sondern verstarkt vom sym- 
bolischen Fernen bestimmt sein. 



2. 3. 5. 2 Das voroperationale Denken 

Fur den Zeitraum, der etwa zwischen dem zweiten und siebten Febensjahr 
liegt, sind fur ein Kind Denkleistungen typisch, die Piaget als voroperational 
bezeichnet. Unter Operationen versteht Piaget Ereignisablaufe, die auf gedank- 
licher Ebene nach einfachen logischen Regeln ablaufen. Der voroperationale 
Denker kann sich Handlungen, die er bereits tatsachlich ausgefuhrt hat, ge- 
danklich vorstellen. Entsprechendes gilt fur Ereignisse, die vom Kind ausgelost 
worden sind. Da aber in den kindlichen Denkablaufen - vor allern wahrend 
des Vorschulalters - bestimmte VerstoBe gegen logische Regeln (einige wer- 
den noch dargestellt) immer wieder vorkommen, spricht Piaget vom vwopc- 
rationalen Denken. 

Beim Denken auf symbolischer Ebene lassen sich - unterstiitzt durch die au- 
Berordentlich schnell verlaufende Sprachentwicklung - erhebliche Fortschrittc 
registrieren. Das Kind kann nunmehr auch an einen Clown denken, wenn die- 
ser sich nicht konkret vor ihm befindet. Diese symbolische Fahigkeit verhilft 
dem kindlichen Denken zu einer neuen Qualitat (Ginsburg & Opper, 1988). 
Ebenso beobachtet man haufig Kinder in diesem Altersbereich, wie sie Erfah- 
rungen und beobachtete Handlungen anderer nachahmen. So spielen Vorschul- 




82 



2.Kapitel: Padagogische Fordemng aus entwicklungspsychologischer Perspektive 



kinder die Rolle ihrer Eltern oder die ihrer Kindergartnerin; sie geben vor, 
Auto zu fahren oder spielen Charaktere nach, die sie im Fernsehen beobachtet 
haben. 

Mit Hilfe einiger Miinzen lassen sich wesentliche Kennzeichen voroperatio- 
nalen Denkens bei den meisten Kindern nachweisen (Phillips, 1969). Man legt 
ihnen zunachst in einer Reihe Mirnzen mit kleinem Abstand vor. Darunter 
wird eine weitere Reihe, entweder mit gleichem oder mit groBerem Abstand 
gelegt. Sodann fragt man das Kind, in welcher Reihe sich rnehr Mirnzen be- 
finden. 



© © © © © © © © © © © © 

J J J JJJ J J J J J J 

Abbildung 2.2: 

Aufgabe zur Demonstration spezifischer Charakteristika voroperationalen Denkens: 
..Welche Reihe enthalt mehr Mirnzen? 11 

Die Antworten eines typisch „ voroperationalen Kindes" lassen darauf schlieB- 
en, daB seine Urteile noch sehr stark vom Wahrnehmungseindruck bestimmt 
werden. Vielfach behauptet es namlich, daB die Reihe, die den groBeren Ab- 
stand darstellt, „mehr Mirnzen" enthalt. Wie laBt sich diese Reaktion erklaren? 
Bei der Beantwortung dieser Frage sollte an die Moglichkeit gedacht werden, 
daB dem Kind bestimmte Fernvoraussetzungen fehlen. Was wird von ihm 
namlich verlangt? Es soil zwei Mengen miteinander vergleichen. Steht dem 
Kind der Mengenbegriff aber wirklich zur Verfugung? Davon kann nicht ohne 
weiteres ausgegangen werden. Wenn Eltern oder andere Personen dem Kind 
das Zahlen beizubringen versuchen, vermitteln sie ihm haufig nicht, daB sich 
die Zahl ,,eins“, ,,zwei“ oder ,,drei“ jeweils auf eine bestimmte Menge bezieht. 
Das wird deutlich, wenn man sich genauer ansieht, wie ein hauslicher ,,Un- 
terricht" im Zahlen vielfach ablauft. 

In einer ,,Lernsituation“ liegen vor einem sehr jungen Kind beispielsweise 
mehrere Apfelsinen. Es folgt die Frage nach der Menge: ,,Wie viele Apfelsi- 
nen liegen vor dir auf dem Tisch?" Wenn sich das Kind nicht auBert, hilft 
die Mutter vielleicht folgendermaBen nach: Sie zeigt auf die erste Frucht und 
sagt ,,eins“. Sie weist dann auf die zweite Apfelsine und sagt nunmehr ,,zwei“. 
SchlieBlich erfahrt das Kind, daB die dritte Frucht mit ,,drei“ in Verbindung 
zu bringen ist. Konnte das Kind aus einer solchen Demonstration nicht den 
SchluB ziehen, daB das erste Zahlobjekt stets „eins“, das zweite imrner ,,zwei“ 
und das dritte ,,drei“ genannt wird? In einem solchen Fall wirrde das Kind 
(unerwirnscht) lernen, daB Erwachsene von ,,eins“, „zwei“, „drei“ usw. spre- 
chen und damit Ordinal- oder Rangzahlen (erstens, zweitens, drittens) rneinen. 
Man konnte ein solches MiBverstandnis auf seiten des Kindes aufdecken, in- 
dem man ihm zunachst eine Apfelsine mit der Frage vorlegt: „Wie viele Ap- 
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felsinen siehst du?“ Es antwortet daraufhin scheinbar richtig: ,,eine“. Sodann 
legt man eine weitere Frucht hinzu, um die Frage zu wiederholen. Das Kind 
behauptet wiederum nur dem Anschein nach richtig, dab nunmehr „zwei“ 
Apfelsinen auf dem Tisch liegen. Nachdem eine dritte Frucht erganzt worden 
ist, erhalt man die Antwort ,,drei“. Wird das Kind bei diesern ,,Unterricht“ 
aber wirklich darauf aufmerksam, dab mit ,,zwei“ die Menge zwei und nicht 
die zweite Apfelsine gemeint ist? Auch diese Frage labt sich uberpriifen. Nach- 
dem man dem Kind nacheinander drei Apfelsinen vorgelegt hat (,,eine - zwei 
- drei“), sollte man es auffordern, die drei auszuhandigen (,,Gib mir die 
drei!“): Wenn es daraufhin nur nach der dritten Apfelsine greift, ist der Ver- 
dacht berechtigt, dab das Kind noch keinen Mengenbegriff besitzt. Es spricht 
zwar von drei Apfelsinen, verwendet aber den Begriff drei in der Bedeutung 
einer Ordinalzahl („dritte“). Wenn der Schulunterricht dieses Mibverstandnis 
nicht bereinigt (und das erfordert einen zumeist stark unterschatzten Ubungs- 
aufwand!), wird es die Aufgabe 2 + 2 = 4 irn Verstandnis von ,,zweitens“ + 
,,zweitens“ = ,,viertens“ lernen miissen (Resnick, 1989). Es ist das Ziel der 
Mengenlehre, diesern Mibverstandnis entgegenzutreten. Weitere Verstandnis- 
schwierigkeiten sind dann fur den zukiinftigen Mathematikunterricht vorpro- 
grammiert (siehe hierzu ausfuhrl ichcr S.289f.)! Wenn einern Kind in der o.g. 
Munzaufgabe kein Mengenbegriff zur Verfugung steht, wird es sich bei seiner 
Antwort auf einen Fangenvergleich stutzen. Piaget spricht von ,,Zentrierung“, 
wenn das Kind bei seinem Urteil nur auf ein Merkmal achtet (z.B. Fange) 
und andere (z.B. Breite oder Menge) unberucksichtigt labt. 
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Abbildung 2.3: 

Verschiedene Anordnung von Staben durch Kinder, die diese der GroBe nach zu ordnen hatten 

Die Schwierigkeit des voroperational denkenden Kindes, gleichzeitig mehrere 
Merkmale zu beachten, zeigt sich auch bei Aufgaben zur Reihenbildung (Pia- 
get & Szeminska, 1952). Einem zwei oder drei Jahre alten Kind werden bei- 
spielsweise zehn Stabe unterschiedlicher Fange mit dem Auftrag ausgehandigt, 
sie der Grobe nach zu ordnen. Sollte eine solche Aufgabe nicht von jedem 
Kind bewaltigt werden, wenn man ihm nur ausreichend Zeit labt? Piaget stellte 
fest, dab seine jungen Versuchspersonen in der Regel eine Fosung vorlegten, 
die aus der Sicht eines Erwachsenen als falsch zu bezeichnen ist. Zwei oder 
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drei Jahre alte Kinder sind nicht in der Lage, die Stabe richtig vom kleinsten 
zum groBten nebeneinander zu legen wie in Abbildung 2.3 a. 

Etwas alteren voroperationalen Denkern. mit denen die Reihenbildung geiibt 
worden ist, unterlaufen imrner noch Fehler. Sie achten beispielsweise nur auf 
das eine Ende der Stabe und ,,vergessen“ das andere Ende, wie in Abbildung 
2.3 b, oder sie bilden nur von einern Teil der Stabe eine richtige Reihe wie 
in Abbildung 2.3 c. 

Nach Piaget fordert die Beherrschung der Reihenbildung vom Kind, daB es 
bei jedern Stab gleichzeitig zweierlei beachtet: er sollte jeweils langer als der 
ihm in der Rangordnung vorangehende und jeweils kiirzer als der ihm folgende 
Stab sein. Das voroperational denkende Kind beherrscht noch nicht die logi- 
sche Operation der Transitivitdt. Wenn namlich A und B einerseits, B und C 
andererseits in einer bestimmten Beziehung stehen, laBt sich logisch schluB- 
folgern, daB dadurch auch die Beziehung von A und C festgelegt ist. Wenn 
also beispielsweise Stab B groBer als Stab A und Stab C groBer als Stab B 
ist, dann erkennt das ,,voroperationale Kind“ nicht, daB Stab C logischerweise 
groBer als A sein muB. 



Das voroperationale Denken ist weiterhin dadurch gekennzeichnet, daB das 
Kind bei einer Ereignisabfolge jeweils einzelne Zustdnde , nicht aber den Pro- 
zeB sieht, durch den ein Zustand in einen anderen iibergeht (Transformation). 
Das voroperationale Kind ist in der Regel noch ein ,,nontransformer“ Denker, 
d. h. nicht in der Lage, den ProzeB der Veranderung eines Zustandes in einen 
anderen zu beachten. Das Kind sieht also lediglich einzelne Zustande. Der 
Erwachsene erkennt demgegenuber einen ProzeB. Wenn man einem Kind, das 
voroperational denkt, den Vorgang einer Veranderung vorfuhrt, beachtet es 
nur den Anfangs- und den Endzustand; es iibersieht aber die Veranderungen, 
die dazwischen liegen. Im Falle der Munzaufgabe gelingt es dem Kind nicht, 
sich den VeranderungsprozeB zu reprasentieren, obwohl es beobachtet hat, wie 
die Reihe verlangert worden ist. 

SchlieBlich ist dem voroperational denkenden Kind auch das Verstandnis dafirr 
verschlossen, daB Ereignisabfolgen ebenso in umgekehrter Reihenfolge durch- 
laufen werden konnen. Das Kind kann sich deshalb auch nicht vorstellen, daB 
die Verlangerung der Munzreihe wieder ruckgangig gemacht werden kann. 
Ereignisablaufe sind im voroperationalen Denken noch irreversibel. Piaget 
(1924) gibt fur diese Besonderheit kindlichen Denkens ein aufschluBreiches 
Beispiel: 



Erwachsener: 

Junge: 

Erwachsener: 

Junge: 

Erwachsener: 

Junge: 



Hast du einen B ruder? 
Ja. 

Wie heiBt er? 

Jan. 

Hat Jan einen Bruder? 
Nein! 
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Solche Antworten vcranlaRten Piaget, dem voroperational denkenden Kind 
Egozentrizitdt zuzuschreiben. Piaget benutzt den Begriff der Egozentrizitat, 
um damit das Denken zu charaktcrisicrcn; er hat nichts mit dem Alltagsver- 
standnis von Egoismus zu tun. AufschluBreich ist ein Interviewausschnitt, in 
dem Piaget gebeten wurde, seinen Begriff naher zu erlautern (Hall, 1970): 
Frage: Wenn Sie sagen, das kleine Kind sei cgozentrisch. was meinen Sie 

damit genau? 

Piaget: Der Begriff hat von alien Begriffen, die ich verwendet habe, die 

schlimmsten Interpretationen erfahren. ... Wenn ich rnich auf das 
Kind beziehe, dann verwende ich den Begriff in einem epistemo- 
logischen Sinne ... Das egozentrische Kind - und alle Kinder sind 
cgozentrisch - bctrachtct seinen eigenen Blickpunkt als den einzi- 
gen moglichen. Es ist unfahig, sich in die Stellung eines anderen 
zu versetzen, denn es ist ihm nicht gegenwartig, dal3 die andere 
Person eine Sichtweise hat. 

Frage: Wurde dies dem Glauben des Menschen entsprechen, daB sich das 

Universum um die Erde dreht? 

Piaget: Das ist exakt das Beispiel, das ich gerade geben wollte. Es ist eine 

naturliche Tendenz der Intelligenz, und sie wird sehr langsam mit 
der Reifung des Kindes korrigiert. Wie Sie wissen, glauben viele 
Kinder, dal3 die Sonne und der Mond ihnen beim Gehen nachfolgen. 
Ein rnehr prosaisches Beispiel ist die Art, wie ein Kind ein neues 
Wort schafft und annimmt, daB jedermann genau wiiBte, was es 
damit rneint. 

Nach Piagets Interpretation bereitet der kognitive Entwicklungsstand dem vor- 
operationalen Denker Schwierigkeiten, sich die Welt aus der Sicht eines an- 
deren vorzustellen; ein solches Kind scheint davon auszugehen, daB samtliche 
Sozialpartner ebenso denken und fiihlen wie es selbst. Nachpriifungen konnten 
diese SchluBfolgerungen Piagets nicht imrner bestatigen. Nach den Beobach- 
tungen von Rosalind Charlesworth und Willard Hartup (1967) sind Vierjahrige 
haufig sehr wohl in der Lage, auf Wunsche anderer einzugehen, attraktive 
Spielsachen zu teilen oder sich in deren Nutzung abzuwechseln. Sogar Zwei- 
jahrige beriicksichtigen die Perspektive eines Erwachsenen, wenn sie ihm ein 
Bild zeigen (Lemperers et al., 1977). Vierjahrige sprechen in kurzeren, einfa- 
cheren Satzen, wenn sie sich an einen Zweijahrigen, anstatt an einen Erwach- 
senen wenden. Solche Beobachtungen widersprechen der Auffassung Piagets, 
wonach Vorschulkinder unfahig sind, die Perspektive anderer einzunehmen 
(Gelman, 1979). 

Eine gewisse Neigung zum egozentrischen Denkens irn Sinne Piagets bleibt 
auch in der weiteren Entwicklung bestehen. Padagogisch ist es sehr wohl wun- 
schenswert, solchen Neigungen entgegenzuwirken. Mitmenschliche Konflikte 
entstehen vor allem, wenn die Beteiligten wenig Bereitschaft zeigen, die Sicht- 
weise anderer einzunehmen. Bei gezielten Ubungen und durch angemessene 
Interventionen des Le brers konnen Schuler allerdings zur Verminderung ihrer 
Egozentrizitat veranlaBt werden (Chalmers & Townsend, 1990). 
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2. 3. 5. 3 Konkrete Operationen 

Wenn Kinder sich im zweiten oder dritten Schuljahr befinden, gelingt es ihnen 
in der Regel, ,, operational", d. h., nach komplizierteren logischen Regeln zu 
denken. Der Wahrnehmungseindruck wirkt damit nicht mehr dominierend auf 
den ProzeB der Urteilsbildung. Wie weit das Denken inzwischen fortgeschrit- 
ten ist, zeigt sich nach Piaget vor allem beirn Erkennen von Konstanzen. Ab- 
bildung 2.4 zeigt zwei typische Aufgaben, die fur Piaget sehr wichtige Er- 
kenntnisleistungen wahrend des kon kr et operationalen Denkens erfordern. 



Flussig- 

keiten 6-7 Jahre 



Massen 6-7 Jahre 




Ist in den beiden Glasern 
die gleiche Menge Wasser? 



o o 



Ist jetzt immer noch die gleiche 
Menge Wasser in den beiden Glasern, 
Oder ist in dem einen mehr? 




Sind die beiden Klumpen Sind die beiden Klumpen jetzt immer 
aus der gleichen Menge noch aus der gleichen Menge Knetgummi, 
Knetgummi? Oder ist der eine aus mehr? 



Flachen 









□□□□ 

1 — 1 1 — 1 











Flaben die beiden Kuhe die gleiche 
Menge Gras zum Fressen? 



Flaben die beiden Kuhe jetzt 
immer noch die gleiche Menge 
an Gras zum Fressen, 
oder hat die eine mehr? 



Abbildung 2.4: 

Einige typische Aufgaben zur Priifung des Verstandnisses von Konstanzen 

Um zu priifen, ob ein Kind Konstanzen bei Flussigkeiten erkennt, gicBt man 
vor seinen Augen den Inhalt aus einern schmalen in ein breites GefaB. Hat 
sich nach dem Umschiitten die Flussigkeitsmenge vermehrt? Weiterhin formt 
man aus einern Knetgummiball ein wurstartiges Gebilde. Ist durch diese Urn- 
formung mehr Masse entstanden? Wahrend sich das voroperational denkende 
Kind zumeist noch von seinern Wahrnehmungseindruck tauschen laBt, kennt 
es als kon kr et operationaler Denker die richtige Antwort. Wenn einer Menge 
nichts hinzugefugt oder weggenommen wird, so erklart es seine Antwort, bleibt 
sie unverandert (Aspekt der Identitat). Auch wenn die Fliissigkeitssaule in 
dem einen Glas hotter, im zweiten Glas niedriger aussieht, berucksichtigt das 
sieben- oder achtjahrige Kind sowohl Hohe als auch Breite (Aspekt der Kom- 
pensation). Im iibrigen, so erklart ein Grundschuler in der Rechtfertigung sei- 
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nes Urteils, brauche man die Flussigkeit nur in das erste GefaB zuriickzugie- 
Ben, urn den Beleg zu erhalten, daB die Menge unverandert geblieben ist 
(Aspekt der Reversibilitat). Piaget stellte allerdings fest, daB sich beim Kind 
das Verstandnis fur Konstanzen in unterschiedlichen Aufgabenbereichen nicht 
gleichzeitig entwickelt (Piaget spricht von horizontaler Decalage ), man beob- 
achtet statt dessen Verschiebungen. Sobald das Kind kon kr et operational 
denkt. beherrscht es nach Piagets Beobachtungen auch die Zahlenkonstanz. 
wahrend sich das Verstandnis fur Langen- (s. hierzu Abb. 2.2, s. S.82), Mas- 
sen- und Flussigkeitskonstanzen erst anschlieBend entwickelt (Brainerd & 
Brainerd, 1972). Verschiebung (horizontale Decalage) wird sornit zu einer 
Bezeichnung dafiir, daB friiher Gelerntes nur in begrenztem Umfang auf andere 
Aufgabenbereiche ubertragen werden kann (Kreitler & Kreitler, 1989). Warum 
schreitet das Verstandnis in diesen Aufgabenbereichen nicht gleichzeitig vo- 
ran? Uber diese Frage wird noch heftig diskutiert (Flavell et al., 1993). Es 
ware moglich, daB sich das Verstandnis fur Konstanzen in den einzelnen Auf- 
gabenbereichen nicht so unabhangig von den individuellen Lernerfahrungen 
entwickelt, wie Piaget stets behauptet hat (Pasnak, 1987; Kreitler & Kreitler, 
1989). 

Piaget studierte weiterhin Veranderungen in den Klassifikationsleistungen. 
Wenn man Kindern irn Alter zwischen zwei und fiinf Jahren geometrische 
Figuren aushandigt, die sich nach Form, GroBe und Farbc voneinander unter- 
scheiden, und sie zu einer Ordnungsleistung auffordert, wird man bei der Ver- 
haltensbeobachtung auf eine UnregelmaBigkeit aufmerksam. Wahrend das 
Kind die Aufgabe ausfuhrt, wechselt es das klassenbildende Merkmal: Es be- 
ginnt vielleicht damit, mehrere rote Quadrate in eine Reihe zu legen. Sodann 
erganzt es die Reihe moglicherweise mit blauen Quadraten und anschlieBend 
mit blauen Dreiecken. Es hat den Anschein, als ob das Kind das klassenbil- 
dende Merkmal wahrend seiner Arbeit einfach vergiBt. Ein solches „Verges- 
sen“ wird bei einern Kind, das zu konkreten Operationen fahig ist, kaurn noch 
beobachtet. Dieses wird eine Regel fur die Ordnung der Objekte festlegen und 
einhalten. 

Voroperational denkenden Kindern bereitet es auch Schwierigkeiten, Gesamt- 
und Teilmengen miteinander zu vergleichen. Ein einfacher Versuch mit 15 
braunen und 5 weiBen Flolzperlen macht dies deutlich (Piaget, 1936). Ein 
typisches fiinf- bis siebenjahriges Kind ist nach den Beobachtungen Piagets 
in der Lage, weiBe und braune Perlen voneinander zu trennen. In der Regel 
wird es auf eine entsprechende Frage hin auch zutreffend antworten, daB mehr 
braune als weiBe Perlen vorhanden sind. Schwierigkeiten zeigen voroperatio- 
nale Denker jedoch, wenn sie Flolzperlen (Gesamtmenge) und braune Perlen 
(Teilmenge) vergleichen sollen. Eine typische Antwort lautet, daB mehr braune 
als Flolzperlen vorliegen. Piaget schlieBt aus dieser Beobachtung, daB dem 
voroperational denkenden Kind die logische Operation der Klassifikation noch 
nicht gelingt. Erst die kon kr eten Operationen gestatten es dem Kind, Unter- 
klassen zu addieren (weiBe + braune Perlen = Flolzperlen) und wieder urnzu- 
kehren (Flolzperlen - weiBe Perlen = braune Perlen). 
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Wie stark das Grundschulkind immer noch der konkrctcn Erfahrung bedarf, 
zeigen die Reaktionen auf folgende Aufgabe: Thorsten ist groBer als Stephanie 
und kleiner als Marc. Wer ist am kleinsten? Diese Frage wird das kon kr et 
operational denkende Kind in der Regel noch verwirren. Wenn man dem Be- 
fragten die genannten Kinder aber tatsachlich vorstellt oder ihm Bilder von 
diesen Jungen und Madchen zeigt, gelingt die Antwort zumeist ohne Schwie- 
rigkeiten. Von der offcnbar noch notwendigen Anschauungsgrundlage konnen 
sich Kinder erst losen, wenn sie in ihrer kognitiven Entwicklung noch etwas 
weiter vorangeschritten sind. 



2. 3. 5. 4 Formate Operationen 

Das Grundschulkind ist in seinem Denken immer noch sehr stark auf das 
tatsachlich Gegebene und kon kr et ErfaBbare bezogen. Das andert sich nach 
den Beobachtungen Piagets etwa im Altersbereich von 11 bis 12 Jahren, wenn 
sich noch einmal neue Qualitaten der intellektuellen Funktionen offenbaren. 
Piaget spricht von den ,,formalen Operationen". Der formale Denker ist in 
der Lage, logische SchluBfolgerungen zu ziehen; er kann sich auf rein theo- 
retischer Ebene mogliche Entwicklungen vorstellen und gedanklich mchrcrc 
Merkmale einer Situation systematisch variieren. 

Formalen Denkern gelingt es weiterhin, Problemsituationen sehr viel systema- 
tischer zu analysieren als in der vorausgegangenen Entwicklung. In einer phy- 
sikalischen Problemsituation konnen sie die wirksamen Variablen isolieren, 
urn diese dann - den Hypothesen entsprechend - zu kombinieren. Das zeigte 
sich in einem Experiment von Inhelder und Piaget (1958), in dem die Ver- 
suchspersonen fiinf GlasgefaBe mit farbloscr Flussigkeit erhielten. Sie sollten 
herausfinden, welche beiden Flussigkeiten vermischt werden miissen, damit 
eine gelbe Flussigkeit entsteht. Kon kr et operational denkende Kinder gingen 
bei dieser Aufgabe sehr - unsystematisch vor. Viele formale Denker fanden 
dagegen die Losung, weil sie planmaBig samtliche moglichen Kombinationen 
ausprobierten und dabei notwendigerweise auch auf die richtige stieBen. 

Im Unterschied zu Jugendlichen, die nach Piaget zu formalen Operationen 
befahigt sind, bereitet es vielen konkrctcn Denkern erhebliche Schwierigkei- 
ten, unreal istische Annahmen nachzuvollziehen. Wenn man ihnen eine ,, Auf- 
gabe zum Nachdenken" vorlegt, die mit der Feststellung beginnt: ,,Angenom- 
men, daB Milch schwarz ist ...“, dann protestieren sie haufig sofort mit dem 
Einwand, das ginge nicht, denn Milch sei weiB. Fur viele Probleme in wis- 
senschaftlichen und politischen Bereichen besteht jedoch nur dann die Aus- 
sicht, Losungen zu finden, wenn MaBnahmen und ihre moglichen Effekte vor 
der Ausfuhrung gedanklich durchgespielt werden. Die Fahigkeit zum Durch- 
denken von Moglichkeiten ist nach Piaget ein Kennzeichen formaler Opera- 
tionen. 
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Piagets Ausfuhrungen zur formal operationalen Denkfahigkeit, die viele Men- 
schen im Alter zwischen 11 und 12 Jahren entwickeln, hatten einen erhebli- 
chen EinfluB auf die schulische Arbeit. Lehrplane sollten diesen Erkenntnissen 
Rechnung tragcn. und entsprechend wurden auch Unten'ichtsmaterialien kon- 
zipiert, die an jugendliche Schuler die ihnen gemaBen Anforderungen heran- 
trugen. Es ist deshalb im folgenden ausfubrlicher zu priifen, ob Piagets Be- 
funde kritischen Nachprufungen standhalten konnten. 



2.3.6 Die Fahigkeit zum abstrakten logischen Denken 
auf dem Prufstand 

Jean Piaget hat behauptet, daB viele Elf- oder Zwolfjahrige eine Denkqualitat 
entwickeln wurden, die er als hypothetisch-deduktiv kennzeichnete. Das de- 
duktive Denken stutzt sich auf allgemeine Annahmen oder auf ,,Pramissen“, 
aus denen spezielle Folgerungen abgeleitet werden. Wenn die Annahmen bzw. 
Pramissen wahr sind (z. B. 1. alle Menschen sind sterblich; 2. Sokrates ist 
ein Mensch), rnussen auch die korrekt daraus abgeleiteten Folgerungen wahr 
sein (3. Sokrates ist sterblich). Probleme, die deduktives Denken herausfor- 
dern, bestehen allerdings nicht notwendigerweise nur aus zwei Annahmen. 

Die hohe Wertschatzung des Abstrakten, die Piaget zumindest implizit vorge- 
nornmen hat, wurzelt tief in der Kultur, in der er selbst aufgewachsen ist und 
in der er sein Leben lang gearbeitet hat (Rationalismus). Es iiberrascht nicht, 
daB eine Schule, die sich in der gleichen Kultur etabliert hat, diese Wertung 
ebenfalls als verbindlich anerkennt und zu fordern versucht. Das hochste Ziel 
ihrer Bildungsanstrengungen ist der junge Mensch, der zu formalen Operatio- 
nen fahig ist, und dem man folglich zunehmend abstraktc Denkleistungen ab- 
verlangt. Dahinter steht die Uberzeugung, daB Wissen und konkretes Tun von- 
einander trennbai' sind, bzw. daB diese Denkleistung in dem Sinne abstrakt 
ist, wie sie vom Kontext der Problemstellung losgelost ist. LaBt sich der ,,ge- 
bildete" Mensch nun aber tatsachlich als ein abstrakt logischer Denker kenn- 
zeichnen? Nutzt er seine vorhandenen Denkmoglichkeiten tatsachlich, wenn 
er sich mit Aufgaben auseinandersetzt, die logisches Denken fordern? Lost 
der formale Denker tatsachlich Probleme, ohne daB es dazu ihrer Einbettung 
in einen Kontext bedarf? 



2.3.6. 1 Die Bedeutung eines vertrauten Kontexts 

Der konkret operationale Denker kann eine Aufgabe vom Typus ,,Wenn A 
groBer als B und wenn B groBer als C ist, wer ist der GroBte?" nur losen, 
wenn ihm gestattet wird, an die Stelle der abstrakten Zeichen naturliche Per- 
sonen zu setzen. Es erleichtert die Aufgabe erheblich, wenn es sich bei diesen 
Personen urn bekannte Namen handelt (s. S. 356f.). Wenn aber der kindlich/ju- 
gendliche Denker zur Losung der genannten Aufgabe solcher Konkretisierun- 
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gen nicht mehr bedarf, nahert sich seine kognitive Entwicklung nach Piaget 
allmahlich ihrem Hohepunkt. Spatestens nach EiTeichung des zwolften Le- 
bensjahres sollte es den meisten Schiilern kaum noch Schwierigkeiten bereiten, 
aus gegebenen Pramissen, in welchen beispielsweise die Beziehung von A 
und B sowie B und C spezifiziert werden, SchluBfolgerungen liber die Bezie- 
hung von A und C abzuleiten. 1st damit aber zugleich nachgewiesen, daB 
dieselben Schuler ihre deduktive Denkfahigkeit nunmehr allgemein, d. h., in 
den verschiedenartigsten Problemsituationen erfolgreich einsetzen konnen? 
Zieht ein formaler Denker stets die logisch richtigen Schlusse, wenn man ihm 
,,konditionale“ oder ,,Wenn-dann-Probleme“ vorlegt? Urn zu studieren, wie 
Menschen solche Probleme bewaltigen, hat Peter Wason (1968 a) seinen Ver- 
suchspersonen vier Karten vorgelegt, die auf der Vorderseite geometrische 
Figuren wie in Abbildung 2.5 zeigen. 




Karte 1 Karte 2 Karte 3 Karte 4 

Abbildung 2.5: 

Vier Karten, die Peter Wason (1968 a) zum Studium deduktiver Denkprozesse verwendet hat 



Die Versuchsteilnehmer erfuhren von Wason, daB jede Karte ein weiBes oder 
ein schraffiertes Dreieck auf der einen und einen we i Ben oder einen schraf- 
fierten Kreis auf der anderen Seite hat. Zu priifen war nun folgende Behaup- 
tung: ,,Jede Karte mit einern we i Ben Dreieck auf der Vorderseite hat auf der 
Ruckseite einen schraffierten Kreis. Wie viele und welche Karten muB man 
wenden, urn herauszufinden, ob diese Behauptung zutrifft?" Die richtige Ant- 
wort lautet, daB die Karten 1 und 3 zu wenden sind. Die Ruckseite von Karte 
1 ist auf jeden Fall aufschluBrcich. weil gepriift werden muB, ob sie tatsachlich 
einen schraffierter Kreis enthalt. Ebenso ist Karte 3 unbedingt umzudrehen, 
denn durch Priifung der Ruckseite wird ausgeschlossen, daB sich dort ein wei- 
Bes Dreieck findet; sollte man ein solches dort tatsachlich entdecken, ware 
bei dieser Karte ein RegelverstoB nachgewiesen worden. Welche Antworten 
haben nun die Versuchspersonen gegeben? Wason stellte fest, daB viele von 
ihnen falsch reagierten, denn sie erklarten, man miisse die Karten 1 und 4 wenden, 
urn die genannte Behauptung zu priifen. Sie gingen davon aus, daB gegen die 
von Wason genannte Regel verstoBen wird, wenn sich hinter dem schraffierten 
Kreis kein weiBes Dreieck befindet. Damit waren sie jedoch einem Irrtum 
aufgesessen, denn aus der Behauptung, daB alle A gleich B sind, folgt nicht 
notwendigerweise, das alle B gleich A sein miissen (oder kon kr eter ausge- 
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driickt: aus der Feststellung, daB alle Menschen Lebewesen sind, folgt nicht, 
daB alle Lebewesen Menschen sind). Nicht selten haben mehr als 90 Prozent 
der von Wason, und auch der von anderen (Gellatly, 1986, Griggs & Cox, 
1982) untersuchten Studierenden die Kartenaufgabe falsch beantwortet, ob- 
wohl sie nach Piaget in der Lage sein miiBten, formal operational zu denken. 
Ware das Losungsverhalten der Studierenden vielleicht besser ausgefallen, 
wenn man ihnen vor der Priifung Zusatzunterricht in formaler Logik erteilt 
hatte? Damit ist nicht zu rechnen, denn irn Veranstaltungsangebot vieler Uni- 
versitaten findet man Kurse, die ausdriicklich auf die Forderung des logischen 
Denkens und auf das Erlernen allgemeiner Problemlosungsstrategien abzielen. 
Die Priifung von Teilnehmern solcher Veranstaltungen hat aber ergeben, daB 
es auch ihnen keineswegs besser gelingt, das zuvor Gelernte in anderen Si- 
tuationen erfolgreich anzuwenden (Chance, 1986; Salmon, 1991). 

LaBt sich aus den genannten Befunden tatsachlich nur der SchluB ziehen, daB 
die meisten Studierenden erhebliche Schwierigkeiten haben, logisch zu den- 
ken? Wenn Antworten auf das Kartenproblem von Wason dafiir eine Grund- 
lage bieten, miiBte man ein entsprechendes Urteil auch iiber Menschen fallen, 
die einen Doktorgrad erworben haben. Obwohl Promovierte nach einern lan- 
geren Studium ihre Befahigung nachgewiesen haben, eine selbstandige wis- 
senschaftliche Abhandlung (Dissertation) zu schreiben, geben sie keineswegs 
weniger Falschantworten in Wasons Kartenaufgaben als Studierende, die zu- 
nachst nur eine erste akademische Priifung abgelegt haben (Jackson & Griggs, 
1988). Moglicherweise sind die von Wason aufgedeckten Schwachen im lo- 
gischen Denken unter den besonderen Bedingungen entstanden, die Wason 
geschaffen hatte. Urn diese Vermutung iiberpriifen zu konnen, hat man die 
Aufgabensituation etwas verandert. 

Philip Johnson-Laird und Mitarbeiter (1972) legten ihren studentischen Ver- 
suchspersonen eine Aufgabe vor, die zur Losung die gleichen logischen Uber- 
legungen herausforderte wie das Kartenproblem Wasons; es war allerdings in 
einen Kontext eingebettet worden, der den Versuchspersonen ziemlich gut ver- 
traut war. Statt der Karten mit geometrischen Figuren wurden Briefumschlage 
in einer Anordnung verwendet; die Abbildung 2.6 wiedergibt. 






D 



Abbildung 2.6: 

Vier Briefumschlage, die Philip Johnson-Laird und Mitarbeiter (1972) 
beim Studium deduktiver Denkprozesse verwendet haben 
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Den Versuchspersonen wurde die Regel mitgeteilt, dab auf alien verschlosse- 
nen Briefumschlagen eine Briefmarke klebt. Sie sollten priifen, ob diese Regel 
strikt eingehalten worden war. Welche Briefumschlage rniissen sie fur die ge- 
forderte Priifung umdrehen? Die richtige Antwort lautet, dab die Vorderseite 
von Umschlag A daraufhin gepriift werden mub, ob er mit einer Briefmarke 
frankiert ist. und Umschlag D ist umzudrehen, urn zu klaren, ob er unver- 
schlossen ist. Da die Versuchspersonen von Johnson-Lairds zusatzlich das Kar- 
tenproblem von Wason zu losen hatten, lieBen sich die Leistungen in diesen 
beiden Problemsituationen miteinander vergleichen. Zeigte sich dabei ein Un- 
terschied? Das war in der Tat der Fall, denn wenn Briefumschlage als Material 
und die Frage nach einer ausreichenden Frankierung das thematische Umfeld 
des Problems bildeten, losten 81 Prozent der Versuchspersonen die Aufgabe 
richtig. Dagegen waren von den Versuchspersonen nur 15 Prozent erfolgreich, 
wenn sie sich mit der abstrakten Kartenaufgabe Wasons auseinanderzusetzen 
hatten. 

Wie die Analyse der vorliegenden Protokolle ergibt, ist die Briefumschlag- 
Aufgabe teilweise auch ohne logisches Denken gelost worden. Dennoch labt 
sich zusammenfassend feststellen, dab sich die Leistungen an Aufgaben wie 
etwa denjenigen von Wason dramatisch verbessern, wenn sie in Sachverhalte 
eingebettet werden, mit denen die Versuchspersonen hinreichend vertraut sind 
(Cheng & Flolyak, 1985; Griggs & Cox, 1982). 

Insgesamt labt sich feststellen, dab es gar nicht so sehr vom Alter eines Men- 
schen abhangt, ob er kon kr et- oder formal-operational denkt, sondern vielmehr 
von der Quantitat und der Qualitat seiner vorliegenden Erfahrungen in einern 
Wissensgebiet. Damit ware zu erklaren, warum altere Jugendliche oder Er- 
wachsene an Aufgaben versagen konnen, die nach Piagets ursprunglichen Fest- 
stellungen Zwolf- und Dreizehnjahrige bewaltigen sollten (Siegler & Richards, 
1982). Ebenso ware damit auch verstandlich, weshalb einige Aufgaben, die 
formal-operationales Denken fordern, in bestimmten Fallen auch schon einmal 
von einem Grundschuler bewaltigt werden konnen. Ein Jugendlicher, der sehr 
sorgfaltig ein von ihm entwickeltes Computerprogramm analysiert, urn her- 
auszufinden, warum es noch nicht funktioniert, mag sein Wissen iiber Pro- 
grammierung und seine formal-operationalen Denkfahigkeiten anwenden, urn 
das Problem zu beheben. Derselbe Jugendliche mub seine logische Denkfa- 
higkeit allerdings nicht notwendigerweise in anderen Problembereichen zei- 
gen. Es hangt von seiner Motivation und seinern Wissen, beispielsweise in 
den Fachern Philosophic oder Physik ab, ob er deren Probleme auch durch 
logisches Denken bewaltigt. Wer also beirn Losungsversuch einer Aufgabe 
formal-operational denkt, mub dies nicht auch bei anderen Aufgaben tun, die 
ihm weniger vertraut sind (Martorano, 1977). Piaget (1972) hat aufgrund zahl- 
reicher Befunde, die seinen eigenen friiheren Beobachtungen widersprachen, 
inzwischen zugestanden, dab ein Mensch formal-operationales Denken wahr- 
scheinlich nur in jenen Bereichen zeigt, in denen er hochgradige Interessen 
entwickelt hat oder, in denen er besonders fundierte Kenntnisse besitzt. Aber 
selbst diese Feststellung ist nicht unwidersprochen geblieben. So ist der Ma- 
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thematiker Gyorgy Polya (1954) beispielsweise der Frage nachgegangen, wie 
es Mathematikern gelingt, eine Losung zu finden. Er kam zu der Uberzeugung, 
dab ihr Expertentum nicht in der Anwendung formaler Logik liegt, sondern 
in der Kenntnis und Anwendung von Strategien (Polya spricht von heuristi- 
schen Losungsmethoden, s. hierzu S.275f.). 

Viele Schulerinnen und Schuler wurden darau fhin von ihren Mathematik- 
lehrern liber die von Polya irn einzelnen beschriebenen Strategien infor- 
miert; aber aus Griinden, die zunachst unerklarlich blieben, zeigten die so 
Unterrichteten nicht die erwarteten Fortschritte. Erst der Mathematikpad- 
agoge Allan Schoenfeld (1979, 1985) konnte aufzeigen, wo die Schwie- 
rigkeiten der Schuler lagen. Es reichte nicht aus, dab man Schiilern Lo- 
sungsstrategien vorstellt. Der Mathematikuntemcht mub vielmehr an ma- 
thematisch geeigneten Problemen aufzeigen, wie Strategien funktionieren 
und was man irn einzelnen zu tun hat, um sie sinnvoll anzuwenden. Was 
Schoenfeld anregte, ist also kurz gesagt, ein Training in ,,gewubt wie“. 
Schoenfeld konnte Polyas Feststellungen bestatigen: Der gute Mathemati- 
ker brilliert nicht durch seine Fahigkeiten in formaler Logik, sondern da- 
durch, dab er Strategien kennt, die er in geeigneten Situationen spontan 
anzuwenden, aber auch auszutauschen weib, wenn sie nicht rnehr weiter- 
fiihren. 



2. 3. 6. 2 Oberprufung von SchluBfolgerungen 
aus erfahrungswidrigen Pramissen 

Piaget vertrat die Uberzeugung, dab es jugendlichen oder erwachsenen for- 
malen Denkern keine Schwierigkeiten bereitet, unzutreffende Annahmen 
(,,Angenommen, dab Milch schwarz ist ...“) zu akzeptieren und daraus Schliis- 
se zu ziehen, die sich aufgrund rein logischer Uberlegungen ergeben. Gelingt 
es in solchen Fallen, das Vorwissen zugunsten der Logik zuriickzustellen? 
Diese Frage hat man u. a. mit Hilfe von Syllogismen als Priifungsaufgaben zu 
klaren versucht: 

Syllogismen sind seit den ersten systematischen Untersuchungen zum de- 
duktiven Denken durch Gustav Stoning (1908, 1926) wiederholt als Auf- 
gabenmaterial verwendet worden. 

Syllogismen enthalten zwei Pramissen, aus denen eine Folgerung abgeleitet 
wird, deren Richtigkeit zu Liberpriifen ist, wie beirn oben bereits genannten 
Beispiel: 

Alle Menschen sincl sterblich 
Sokrcites war ein Mensch 
Sokrates war deslwlb sterblich 

Wenn eine Pramisse nicht zutrifft, mub zwangslaufig auch die Folgerung 
falsch sein, wie in dem folgenden Beispiel: 
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Alle Vogel konnen fliegen 
Der Pinguin ist ein Vogel 
Ein Pinguin kann fliegen 

Da die Pramisse, alle Vogel konnen fliegen, nicht zutrifft, ist auch der 
gezogene SehluB unzutrcffcnd, obwohl er logisch koiTekt abgeleitet ist. 
Die Entdeckung dieses Fehlers setzt allerdings entsprechende biologische 
Fachkenntnisse voraus. 

Man hat in psychologischen Untersuchungen Pramissen verwendet, die allge- 
mein bekannten Sachverhalten ausdrucklich widersprachen. Werden logische 
Uberlegungen beeintrachtigt, wenn der Inhalt einer Pramisse vom allgemeinen 
Wissen nicht mehr zu akzeptieren ist, wie etwa im folgenden Beispiel? 

Alle Koche sind Geiger 
Jan ist eine Koch 
Folglich ist Jan ein Geiger 

Wenn man Syllogismen solchen Menschen vorlegt, die mit dieser Art von 
Problemen nicht vertraut sind, zeigt sich regelmaBig, daB sie erhebliche 
Schwierigkeiten haben, wenn Zusammenhange behauptet werden, die den Er- 
fahrungen der Gepriiften widersprechen. Aber auch Jugendliche und Erwach- 
sene, die eine langere schulische Ausbildung hinter sich haben und denen 
Syllogismen nicht unbekannt sind, geben am haufigsten zutreffende Antwor- 
ten, wenn in den Pramissen von Zusammenhangen ausgegangen wird, die im 
Einklang mit ihren alltaglichen Erfahrungen stehen (Johnson-Laird, 1985). Der 
formale Denker ist also keineswegs allgemein in der Lage, aus erfahrungs- 
widrigen Pramissen logisch zutreffende SchluBfolgerungen zu ziehen, wie Pia- 
get behauptet hatte. 



2. 3. 6. 3 Umwandlung abstrakter Aufgabenelemente 
in visuelle Vorstellungen 

Phillip Johnson-Laird und seine Mitarbeiter (1992; Johnson-Laird, 1985) ha- 
ben liber einen langeren Zeitraum studiert, wie Jugendliche und Erwachsene 
Aufgaben - etwa Syllogismen - bearbeiten, und dabei festgestellt, daB Er- 
wachsene keineswegs imrner formal-logisch denken, wenn es darum geht, ent- 
sprechende Aufgaben zu losen. Vielfach versuchen Menschen statt dessen, 
sich die Problemsituationen kognitiv zu reprasentieren, urn daraus dann die 
Losung ablesen zu konnen. Dabei wird haufig Gebrauch von visuellen Vor- 
stellungen gemacht. Bereits Gustav Stoning (s. S.93) hatte von seinen Ver- 
suchspersonen erfahren, daB sich diese von abstrakten Syllogismen vielfach 
bildhafte Vorstellungen geschaffen hatten. Welche Rolle konnen bildliche Vor- 
stellungen spielen, wenn man beispielsweise, gestiitzt auf jeweils zwei Pra- 
missen, die nachfolgenden Fragen zu beantworten hat? 

Alle Koche sind Geiger. 1. Jan ist ein Koch. Ist er ein Geiger? 

2. Jan ist ein Geiger. Ist er ein Koch? 
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3. Jan ist kein Koch. 1st er ein Geiger? 

4. Jan ist kein Geiger. Ist er ein Koch? 

Man kann sich diese Aufgabe erleichtern, indem man sich eine bildliche Vor- 
stellung von einer Gruppe von Menschen entwirft, von denen einige eine Geige 
in ihrer Hand halten, wahrend andere eine Kochmiitze tragen (Gray, 1994). 
Da eine Pramisse besagt, dab alle Koche Geiger sind, gibt man in die Hand 
eines jeden Kochs eine Geige. Es wird aber ausdriicklich nicht festgestellt, 
dab alle Geiger Koche sind. Deshalb mub beirn Entwurf des Bildes beruck- 
sichtigt werden, dab auch einige Nicht-Koche Geige spielen. Daruber hinaus 
gibt es selbstverstandlich viele Menschen, die weder Geige spielen noch als 
Koch tatig sind. Die auf diese Weise konstruierte Anschauungshilfe konnte 
einer Darstellung entsprechen, die in Abbildung 2.7 wiedergegeben wird. 

Sofern es einern Menschen gelingt, sich auf der Ebene der Vorstellungen eine 
derartige Form der Abbildung zu konstruieren, kann er sich die Fragen allein 
durch Ablesen beantworten. Die Antwort auf die erste der oben gestellten 
Frage lautet ja, denn da Jan ein Koch ist, und alle Koche eine Geige tragen, 
mub auch er Geiger sein. Die zweite Frage labt sich mit Hilfe der mitgeteilten 
Informationen nicht beantworten, denn einige Menschen mit Geigen tragen 




Abbildung 2.7: 

Eine Anschauungshilfe, die sich zur Losung eines Syllogismus nutzen lafit 
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Kochmiitzen und andere nicht. Gleiches gilt fur die dritte Frage, denn einige 
Menschen ohne Kochmiitze haben Geigen in der Fland und andere nicht. Die 
vierte Frage ist zu verneinen, denn von den Menschen, die keine Geige haben, 
tragt auch niemand eine Kochmiitze. 

Vielen Menschen fallt es leichter, die Richtigkeit von SchluBfolgerungen in 
Syllogismen zu beurteilen, wenn sie sich visuelle Vorstellungsbilder schaffen. 
Mit einer guten raumlichen Vorstellungsfahigkeit hat man bessere Aussichten, 
Syllogismen zu bewaltigen, als mit einer uberdurchschnittlichen sprachlichen 
Fahigkeit (Guyote & Sternberg, 1981). Selbstverstandlich hi lft es alien Lo- 
sungssuchenden, wenn Syllogismen Probleme enthalten, die sich leicht in Bil- 
der umsetzen lassen. Sind es vor allern Menschen mit unterdurchschnittlicher 
und mittlerer Intelligenz, die zur Losung solcher Probleme auf Anschauungs- 
hilfen zuriickgreifen? Das ist sicherlich nicht der Fall. Bei Entdeckungen wie 
etwa der Relativitatstheorie durch Einstein, der elektromagnetischen Felder 
durch Faraday oder der Molekularstruktur durch den Chemiker Kekule haben 
nachweislich visuelle Vorstellungsbilder eine Rolle gespielt. 



2.3.7 Der EinfluB Piagets auf die Unterrichtsarbeit 

Jean Piaget hat sich in seinen Schriften selten direkt an Lehrer gewandt, urn 
ihnen Anregungen fur die Untemchtsgestaltung zu geben (z. B. Piaget, 1970). 
Dafiir haben sich viele seiner Interpreten darum bemiiht, padagogisch relevante 
Einsichten aus seinern Werk hcrauszuarbciten. Wahrend der Schuler unter dem 
EinfluB des Behaviorismus letztlich als passiver Empfanger von Lerninhalten 
gesehen worden ist (s. S.20f.), hat Piaget demgegeniiber mit Nachdruck die 
aktive Rolle des Menschen in der Konstruktion von Wissen betont (s. S. 25ff.). 
Da neue Erfahrungen durch vorhandenes Wissen assimiliert werden sollen, 
moglicherweise erst nach erfolgter Akkommodation, wird auch der Lehrer her- 
ausgefordert, seinen Unterricht auf die Lernvoraussetzungen des Schulers ab- 
zustimmen. 

Ein zur Motivierung im Elnterricht bedeutsames Prinzip der Theorie Piagets 
ist das ,, Problem der Passung‘“ (Flunt, 1961). Danach rufen Darstellungen, die 
fur den Schuler einen zu hohen Bekanntheitsgrad aufweisen, deren Schwie- 
rigkeitsgrad zudem sehr gering ist, nur Langeweile hervor. Lernende wenden 
sich ebenso von Informationen ab, die ihrem Vorwissen in einern sehr hohen 
MaBe widersprechen oder die ihnen zu schwierig erscheinen. Elm ,,dosierte 
Diskrepanzerlebnisse" zu schaffen, miissen Lehrer einen mittleren Grad an 
Elngleichgewicht beim Lernenden hervorrufen. Wegen der Bedeutung dieses 
Prinzips fur die Aktivierung der Lernmotivation wird es an anderer Stelle 
ausfuhrlicher erlautert (s. S. 352f.). 

Es ist zweifellos auch Piagets EinfluB zu verdanken, wenn ein Elnterricht damit 
beginnt, dem Schuler zunachst sehr konkrete Erfahrungen zu vermitteln. Sach- 
verhalte der Mathematik und der Naturwissenschaften, so kritisiert Piaget 
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(1973), wiirden demgegeniiber haufig so unterrichtet, als handele es sich dabei 
um Wahrheiten, die nur durch eine abstraktc Sprache zu vermitteln waren. 
Tatsachlich bestunde Mathematik aber aus Aktivitaten und Operationen. Des- 
halb I idle sich das Verstandnis der Mathematik nur fordern, wenn der Unter- 
richt das Tun in seinen Mittelpunkt stellt. Bereits im Kindergarten konne man 
anfangen, mit Langen, Oberflachen, Zahlen usw. konkrctc Ubungen durchzu- 
fiihren. Erst allmahlich werden abstraktere Vorstellungen an den Lernenden 
herangetragen. Piaget (1970) kritisiert ebenso, dad Anschauungshilfen im Un- 
terricht haufig als Ersatz fur Aktivitat verwendet wiirden. Sie konnten zwar 
mehr vermitteln als ausschlieBlich sprachliche Beschreibungen, aber durch sie 
waren niemals die Aktivitaten des Schulers zu ersetzen. Sie stellen Hilfsmittel 
dar, die eingesetzt werden sollten, um letztlich das eigene Forschen des Schu- 
lers anzuregen. 

Da Piaget nur sehr zogernd bereit war, von seinern Phasenkonzept Abstand 
zu nehrnen, hat er ebenso dazu beigetragen, daB Lernende iiberfordert worden 
sind. Wenn Schuler namlich in hesti mm ten Aufgabenbereichen Anzeichen fur 
logische Denkleistungen erbringen, kann leicht der SchluB gezogen werden, 
daB sie nunmehr in samtlichen Bereichen zu konkreten oder formalen Opera- 
tionen fahig sind. Wenn ein Lehrer daraufhin einen Schuler mit abstrakten 
Material in einen neuen Aufgabenbereich einfiihrt, muB er allerdings in der 
Regel erfahren, daB das dargebotene Unterrichtsmaterial eventuell noch rne- 
chanisch auswendig gelernt wird, ohne tiefer verarbeitet zu werden (s. 
S.226ff.). Wenn die Empfehlung miBachtet wird, Untemchtsstunden so haufig 
wie moglich auf konkrctc Beispiele aufzubauen, ist nicht damit zu rechnen, 
daB ein Schuler - auch nicht im Jugend- oder Erwachsenenalter! - motiviert 
wird. Ein echtes Verstandnis kann sich unter solchen Bedingungen in der Re- 
gel nicht entwickeln! Im iibrigen ist bereits ausfuhrlich belegt worden, daB 
Piaget die Fahigkeit des Menschen, logisch-abstrakt zu denken, in betrachtli- 
chem MaBe iiberschatzt hat. Nennenswerte Defizite im formal-operationalen 
Denken zeigen sich vor allern in solchen Aufgabenbereichen, mit denen Ju- 
gendliche und Erwachsene nur wenig und gar nicht vertraut sind (s. S.89f.). 

Obwohl Piaget ein unermiidlicher Arbeiter war, konnte es ihm nicht gelingen, 
auf samtliche Fragen zur kognitiven Entwicklung eine Antwort zu geben. So 
erhalt der Lehrer von ihm nur unbefriedigende Antworten auf die Frage, war- 
urn sich seine Schuler in ihren Leistungen unterscheiden. Warum konnen ei- 
nige Schuler mehr Informationen im Gedachtnis behalten als andere? Gibt es 
unter ihnen Unterschiede im Umfang des Wissens? Gibt es Unterschiede in 
der Nutzung von Strategien? Der Klarung solcher Fragen haben sich informa- 
tionstheoretisch orientierte kognitive Psychologen zugewandt (s. S. 18 Iff.). 
Eine weitere beachtenswerte Kritik an der Konzeption von Piaget wurde von 
einern russischen Psychologen vorgetiagen: Lew Wygotski. 
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2.4 Kognitive Entwicklung aus sozial-kultureller Perspektive 

Die Bedeutung konkreter Erfahrungen fur die kognitive Entwicklung ist von 
Piaget wiederholt und stets mit Nachdruck herausgestellt worden. Zugleich hat 
Piaget aber - darauf hat Susan Buck-Morss (1975) aufmerksam gemacht 
sein Hauptinteresse weniger auf die Frage gerichtet, was das Kind mit der 
konkreten Welt tun kann. Statt dessen interessierte ihn vor allem, wie schnell 
es in der Lage ist, sich von ihr zu losen. Zwar betont Piaget, dab das Kind 
zunachst ,,sensu-motorische‘“ Erfahrungen sammeln muB, aber das Ziel der 
kognitiven Entwicklung ist fur ihn erst erreicht, wenn der Mensch abstrakte, 
logisch-mathematische SchluBfolgerungen anstellen kann und damit in der 
Lage ist, sich von der Welt der Gegenstande zu distanzieren. Der Jugendliche, 
der grundsatzlich zu formalen Operationen fahig ist, benotigt keine kon kr eten 
Inhalte mehr, sondern kann auf eine Reihe logischer Operationen zuruckgrei- 
fen, die ,,im Kopf‘“ auszufuhren sind. Piaget beschreibt eine Entwicklung, in 
deren Verlauf sich der Mensch ,,zunehmend von seinen subjektiven Wahrneh- 
mungen loslost, so daB eine abstrakte Representation der Wirklichkeit kon- 
struiert werden kann“ (O’Loughlin, 1992). Das Ziel der Entwicklung nach 
Piaget ist somit die Distanzierung des Kindes von den Alltagserfahrungen und 
der Realitat; Wurzeln dieser Entwicklung finden sich aber bereits wahrend 
des ersten Lebensjahres. Nach Meinung von Buck-Morss (1975) bringt Piaget 
bei seinen Ausfuhrungen zur Objektkonstanz deutlich zum Ausdruck, daB er 
Denken und Tun ungleich bewertet. Piaget hebt namlich nach Erreichung der 
Objektkonstanz die Befahigung des Kindes hervor, konkrete Gegebenheiten 
durch Vorstellungen zu ersetzen. Damit, so stellt Buck-Morss fest, wurde er 
die Vorstellung hoher bewerten als das konkrete Objekt, fur das sie steht. Als 
Fortschritt sieht Piaget es weiterhin, wenn das Kind am Ende der sensu-mo- 
torischen Phase durch symbolisches Spiel in der Lage ist, die Wirklichkeit 
unverandert zu lassen, wahrend es diese nur noch in der Phantasie verandert. 
Diese Kritik verdient Beachtung, denn sie fordert dazu heraus, auch die Arbeit 
in der Schule daraufhin zu untersuchen, inwieweit sie das formal-logische, 
also das von der Wirklichkeit abgehobene Denken hoher bewertet, als das 
praktische Tun. Wem ist denn geholfen, so ist mit Edward Sampson (1981) 
zu fragen, wenn Schuler am Ziel ihrer Ausbildung iiber Probleme logisch-ab- 
strakt nachdenken konnen (es allerdings nicht standig und keineswegs in samt- 
lichen Problembereichen tun, s. S.287f.), aber deren historische und soziale 
Wurzeln nicht mehr - irn Blick haben? Was sind das am Ende fur Menschen, 
so fragt er weiter, die in ihrem Kopf zwar eine Vielzahl von kognitiven Ak- 
tivitaten ausfuhren konnen, „aber dennoch ziemlich hilflos und offensichtlich 
gleichgultig bleiben ..., wenn es darum gehen soil, wirkliche Veranderungen 
in ihrer tatsachlich existierenden sozialen Welt herbeizufuhren?" Diese Kritik 
ist keineswegs unbeachtet geblieben. Vielmehr hat sie entscheidend dazu bei- 
getragen, daB Padagogische Psychologen den Sichtweisen Lew Wygotskis Be- 
achtung schenkten, der mit Nachdruck darauf hinwies, daB hohere kognitive 
Prozesse ihren Ursprung in sozialen und kulturellen Prozessen haben. 
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2.4. 1 Soziale Ursprunge individueller kognitiver Funktionen 

Piaget leugnete keineswegs vollig, daB die kognitive Entwicklung von den 
sozialen Erfahrungen eines Kindes mitbeeinfluBt wird (s. S.76). Meistens be- 
schreibt er jedoch Interaktionen des Kindes mit seiner Sachumwelt, wobei 
allerdings sein Blick vor allem auf das Kind gerichtet bleibt. Nach dem von 
Piaget entworfenen Bild sind Kinder und Jugendliche sozial isoliert, denn sie 
stehen auBerhalb von Gesellschaft und Geschichte (Burman, 1994). Wie Wis- 
senschaftler konstruieren sie sich selbststandig ihr Wissen und Verstandnis 
von den Gegebenheiten dieser Welt. Damit komrnt die Sichtweise des indivi- 
duellen Konstruktivismus zum Ausdruck. Es ist fur Piaget ein Verstandnis, 
das nicht auf die spezifischen Probleme bezogen bleibt, mit denen das Indi- 
viduum Erfahrungen gesammelt hat. Was das Kind vor dem Hintergrund seiner 
Erfahrungen erreicht hat, ist nach Piaget vielmehr ein allgemeines Verstandnis, 
das zur Losung ahnlicher Probleme in unterschiedlichen Kontexten angewandt 
werden kann. Eine ganz andere Sichtweise findet sich bei dem russischen 
Psychologen Lew Semenovich Wygotski (1896-1934). Im Gegensatz zu Piaget 
und den meisten westlich orientierten Wissenschaftlern erklart Wygotski, man 
rniisse zunachst die sozialen und kulturellen Prozesse der Urnwelt eines Men- 
schen studieren, bevor man dessen kognitive Funktionen verstehen konne 
(Wertsch & Tulviste, 1992). Die individuelle Entwicklung sei ,,ohne Bezug- 
nahme auf das soziale Milieu, in das das Kind eingebettet ist, nicht zu ver- 
stehen" (Tudge & Rogoff, 1989). Die Denk- und Lernfahigkeit des Kindes 
hatte sich in hohem MaBe unter dem EinfluB sozialer Bedingungen entwickelt. 
Der israelische Padagoge Reuven Feuerstein, der auf die Arbeiten Wygotskis 
aufbaut, spricht von ,,vermitteltem Lernen" (mediated learning). Es sind El- 
tern, Lehrer und Gleichaltrige, die dem Kind vermitteln, was in ihrer Umge- 
bung beachtenswert ist, wie Vorgefundenes zu inteipretieren ist, und was in 
einer hes t i mm ten Kultur als Denken gewertet wird (Feuerstein et al., 1987). 
Wygotski kritisicrtc Piaget, weil dieser iibersehen hat, daB das Kind stets mit 
Personen interagiert, die in einer besonderen sozialkulturellen Tradition stehen 
und die dadurch mitbestimmen, was und wie das Kind lernt, und wie es seine 
Denkfahigkeiten entwickelt; solche Formulierungen bringen die Sichtweise ei- 
nes sozialen Konstruktivismus zum Ausdruck. Es sind uberhaupt keine Ziele 
denkbar, die nicht auch von anderen Menschen mitformuliert sind. 

Wygotski war ein Zeitgenosse Piagets (beide sind im Jahr 1896 geboren; 
Wygotski staib allerdings bereits im Alter von 38 Jahren (1934) an den 
Folgen seiner Erkrankung: an Tuberkulose). Wygotski ist als Sohn eines 
Bankangestellten in der Stadt Orsha geboren. Piaget erfuhr von den Ar- 
beiten Wygotskis nach dessen Tod. Erst 25 Jahre spater war er in der 
Lage, dessen Publikationen zu lesen, wahrend Wygotski mit Piagets Theo- 
rie sehr vertraut war (Tudge & Rogoff, 1989). 

Ebenso wie Piaget wurden auch andere westlich orientierte Wissenschaftler 
verhaltnismaBig spat auf Wygotskis Leistungen bzw. ihre Bedeutung fur 
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die Psychologie aufmerksam. Die erste deutsche Ausgabe seines Buches 
Denken und Sprechen (Original: 1934) erschien im Jahre 1964 in der da- 
maligen DDR und 1974 in der Bundesrepublik Deutschland. Die erste eng- 
lische Ubersetzung lag 1962 vor. Dabei handelte es sich zunachst noch 
urn eine zensierte Auflage, denn samtliche Hinweise auf Marx und Lenin 
waren ausgelassen. Wygotskis Arbeiten waren kurz nach seinern Tod auch 
in seiner Heimat unter Josef Stalin geachtet worden. Als Jude fielen seine 
Beitrage nicht nur einern offiziellen Antisemitismus zum Opfer. Wygotski 
ist auch der Vorwurf gemacht worden, Gedanken westlich orientierter und 
damit „dekadenter“ Wissenschaftler aufgegriffen zu haben. SchlieBlich 
hatte er in seinen Schriftcn auf die Notwendigkeit biologischer Grundlagen 
hingewiesen und das widersprach Stalins ,, Psychologie", wonach Verhal- 
ten als kulturell konditioniert zu gelten hatte (Weinstein, 1990). Wygotskis 
herausragendes Buch ,, Padagogische Psychologie", das 1926 veroffentlicht 
worden ist, wurde in der Mitte der dreiBiger Jahre in der Sowjetunion 
verboten; es konnte bis 1988 nur mit Erlaubnis der Geheimpolizei in der 
Zentralbibliothek Moskaus gelesen werden (Davydov & Kerr, 1995). Wah- 
rend der Stalinzeit wurden Wygotskis Gedanken durch russische Psycho- 
logen weiterentwickelt; aus politischen Griinden unterlieBen sie allerdings 
jede Nennung des Namens Wygotski und erst spater konnten sie wagen, 
Lew Wygotski als den ,, Mozart der Psychologie" zu bezeichnen (Toulmin, 
1981). Wahrend Piaget vom Kind eine Darstellung entwarf, wonach dieses 
sich wie ein kleiner Wissenschaftler weitgehend selbstandig ein Bild von 
der Welt konstruiert, vertrat Wygotski die Uberzeugung, daB die kognitive 
Entwicklung des Kindes entscheidend von der jeweils besonderen Kultur 
abhangt, in der es aufwachst. Das Wissen des jungen Menschen, seine 
Gedanken, Einstellungen, Wertvorstellungen entstehen danach durch Inter- 
aktionen mit anderen, aber nicht durch passives Aufnehmen, sondern durch 
aktive Konstruktion. Fur Wygotski und seine ,,sozio-kulturelle Theorie" 
reicht es nicht aus, nur die soziale Umwelt allein (fur die sich die Beha- 
vioristen interessierten) oder nur das Kind allein (fur das sich Piaget in- 
teressierte) zu studieren, wenn man die Komplexitat der kognitiven Ent- 
wicklung zu erklaren versucht. Das Studium der Interaktionen zwischen 
einern Kind und seiner sozialen Umwelt ist wichtig, erscheint aus der Sicht 
Wygotskis aber nur sinnvoll, wenn man das historisch begriindete soziale 
Umfeld versteht, in dem diese Interaktion stattfindet (Tudge & Winterhoff, 
1993). 

Fur Wygotski spielen die Sprache und die soziale Unterstiitzung eine groBe 
Rolle, vor allern wenn sich das Kind in der „Zone der nachstmoglichen Ent- 
wicklung" befindet, in einer Situation, in der es bestimmte Anforderungen 
nicht allein, wohl aber mit Hilfe anderer Menschen erfullen kann. Wygotski 
entwickelte seine Vorstellungen nach Meinung einiger Interpreten nicht nur 
aufgrund politischer Motivationen (wahrend seiner Hauptschaffensperiode fan- 
den in der Sowjetunion gerade die Kollektivierungen statt), aber er hat sicher- 
lich in seinern kurzen Leben mit seiner Arbeit dazu beizutragen versucht, den 




2.4 Kognitive Entwicklung aus sozial-kultureller Perspektive 



101 



Erfolg des neuen sozialistischen Staates zu sichern (Wertsch, 1985). Er nannte 
sich stolz einen Marxisten (Toulmin, 1981). Die Wurzeln seines Denkens sind 
aber weiterhin in Traditionen seiner Kultur zu suchen. So gibt es in der rus- 
sischen Sprache eine enge Verwandtschaft zwischen den Wortern, die Lernen, 
Unterricht haben, studieren einerseits und Lehren, unterrichten ausbilden an- 
dererseits bedeuten [obucit’(sja) bzw. obucat’(sja)]. Danach heiBt obucit’(sja) 
[Lernen] in deutscher Ubersetzung soviel wie ,,Selbst-Lehren“. Menschliches 
Lernen ohne soziale Beziige ist zudern undenkbar. 



2.4.2 Soziale Funktionen als Voraussetzung zur 

Entwicklung individueller psychologischer Funktionen 

Fur Wygotski gibt es keine allgemeine Entwicklung der kognitiven Funktio- 
nen, die sich zu alien Zeiten und samtlichen Kulturen wiederholt. Urn sie zu 
studieren, darf man seine Aufmerksamkeit deshalb nicht nur auf das Kind und 
sein Verhalten richten. Statt dessen muB man sich ebenso mit der sozialen 
Welt beschaftigen, in der sich der junge Mensch entwickelt. ,,Jede Funktion", 
so erklart Wygotski (1978), ,,tritt in der kulturellen Entwicklung des Kindes 
zweimal auf: zuerst auf der sozialen Ebene (inteipsychisch) und dann innerhalb 
der des Kindes (intrapsychisch).“ Anders ausgedriickt: ,,Jede hohere psycho- 
logische Funktion ... war sozial, bevor sie eine internale, eine individuelle 
psychologische Funktion wurde; ursprunglich war es eine soziale Beziehung 
zwischen zwei Menschen" (Rieber & Carton, 1987). Ein Beispiel stellt fur ihn 
die Sprache dar (s. S. 102). Was zunachst zu einem Kind gesagt wird, sagt 
das Kind spater zu sich selbst, zunachst laut und fur AuBenstehende horbar 
und spater leise, wenn daraus das leise Sprechen des kindlichen Denkens ge- 
worden ist (Tharp & Gallimore, 1988). 

Die von Wygotski geforderte soziokulturelle Analyse beginnt mit der Frage, 
wie sich kulturelle Unterschiede auf die Entwicklung kognitiver Funktionen 
auswirken (Wertsch, 1991): Was unterscheidet einen Deutschen, der am Ende 
des zwanzigsten Jahrhunderts lebt, von einem russischen Aristokraten des 
19. Jahrhunderts oder von einem franzosischen Bauern des 16. Jahrhunderts? 
Jedes Kind erwirbt auf der sozialen Ebene die Symbolsysteme seiner Kultur 
(Sprache, mathematische Operationen usw.), die unterschiedlich komplex sein 
konnen. Kinder, die in einer westlichen Industriekultur aufwachsen, werden 
auf andere Weise in die Operationen der Addition und Subtraktion eingefuhrt 
als Gleichaltrige in Papua Neu-Guinea, wo man zum Abzahlen Koiperteile 
zur Hilfe nimrnt (Saxe, 1981). Auf dieser Siidseeinsel beginnt das Abzahlen 
mit dem rechten Daurnen, als nachstes folgen Hand, Arm, Schulter, das rechte 
Ohr, die Augen; man fahrt sodann mit den Koiperteilen auf der linken Seite 
fort, bis schlieBlich der linke Vorderarm und die Finger erreicht sind. Die 
hochste Zahl, die mit dieser Methode erreicht werden kann, ist 29. Es ist 
verstandlich, daB es selbst noch Erwachsenen enorme Schwierigkeiten bereitet, 
einfache Additionen und Subtraktionen vorzunehmen. Die Methode begrenzt 
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zudem die Mengen, die addiert oder subtrahiert werden konnen. Wenn Piaget 
sein Studium der kognitiven Entwicklung des Kindes in Papua Neu-Guinea 
durchgefuhrt hatte, ware er zu grundlegend anderen Erkenntnissen, zumindest 
aber zu der Feststellung gelangt, dab es keine psychologischen Phasen gibt, 
die fur alle moglichen menschlichen Kulturen Gultigkeit beanspmchen konnten. 



2.4.3 Zunehmende kognitive Selbststeuerung 
als Ergebnis sozialer Kontakte 

Piaget (1923) berichtete bereits in seinern ersten Buch - Sprechen und Denken 
des Kindes - davon, dab die von ihm im Kindergarten des Genfer Rousseau- 
Instituts beobachteten Kinder sehr haufig Sprachauberungen zeigten, die fur 
ihn Ausdruck ihrer Egozentrik waren (s. S.85). Piaget sah in diesen Sprach- 
auberungen ein kognitives Defizit, denn er rneinte, Vorschulkinder waren noch 
nicht in der Lage, sich mit sinnvollen Mitteilungen an andere zu wenden. 
Wygotski hat dieser Interpretation nachdrucklich mit der Behauptung wider- 
sprochen, beirn ,,cgozcntrischcn“ Sprechen handele es sich vielmehr urn einen 
Fortschritt der kognitiven Entwicklung. Wahrend Piaget davon ausging. dab 
das Kind seine Egozentrik erst durch soziale Kontakte iiberwindet, meint Wy- 
gotski. diese wurden - ja miibten geradezu - dem privaten Sprechen voraus- 
gehen. Das Sprechen beginnt also in der menschlichen Entwicklung damit, 
dab mit anderen gesprochen wird. Wygotskis Auffassung labt sich mit den 
Worten Ivana Markovas (1990) folgendermaben zusammenfassen: ,,Das Kind 
kann mit sich selbst erst dann einen Monolog fuhren, nachdem es die Fahigkeit 
entwickelt hat, einen Dialog mit anderen zu fuhren. Verinnerlichtes und rno- 
nologisiertes Sprechen beim Kind ist nicht egozentrisch im Sinne Piagets, son- 
dern soziales Sprechen, das ein hoheres Stadium erreicht hat.“ Erst nachdem 
sich beim Kind die Fahigkeit gefestigt hat, sich sprachlich mit anderen zu 
verstandigen, kann es beginnen, die Sprache fur seine eigenen kognitiven Pro- 
zesse nutzbar zu machen. Das soziale Sprechen geht demnach dem privaten 
Sprechen voraus. 

Wygotski meint, dab sich das private Sprechen des kleinen Kindes aus sozialen 
Kontakten mit seinen Eltern und anderen Erwachsenen entwickelt. Wahrend 
es sich mit Aufgaben des taglichen Lebens auseinandersetzt, empfangt es wie- 
derholt Ratschlage; Vater und Mutter teilen ihrem Sohn oder ihrer Tochter 
mit, was sie tun miissen, urn zu einern gewiinschten Ziel zu gelangen (Rizzo 
& Corsaro, 1988). Zunachst wird das Verhalten des Kindes somit von anderen 
konti'ol licit. Die haufigen Kommcntare der Eltern besitzen eine Art Vorbild- 
funktion, denn nachdem das Kind im Verlauf der Zeit sehr haufig erfahren 
hat, welche Anweisungen andere ihm in Problemsituationen geben, entwickelt 
sich aus diesen Erfahrungen in sozialen Situationen allmahlich die Fahigkeit 
zur Selbstkontrolle. 

Wygotski hat beobachtet, dab Sprachmonologe vor allern in solchen Situatio- 
nen auftreten, in denen Kinder bei ihrer Auseinandersetzung mit der Urnwelt 
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Schwierigkeiten erfahren. 1st das Zu-sich-selbst-Sprechen vielleicht als Ver- 
such zu sehen, eine Losung fur ein vorliegendes Problem zu finden? Fur Wy- 
gotski ist das ganz offenkundig der Fall. Er hat Vorschulkindern Aufgaben 
gestellt, bei denen jeweils besti mm te Schwierigkeiten zu iiberwinden waren. 
Beirn Malen fehlte beispielsweise ein bestimmter Farbstift. Wie reagierten 
Jungen und Madchen auf solche Problemsituationen? Sobald sich fur sie eine 
Schwierigkeit ergab, nahm die Menge ihrer SprachauBerungen zu. Eine der 
jungen Versuchspersonen Wygotskis monologisierte beispielsweise: ,,Wo ist 
der Stift? Ich brauche jetzt einen blauen Stift. Macht nichts. Ich nehme einen 
roten und tue etwas Wasser d’rauf. Dann wird es dunkel und blau‘“ (Wygotski. 
1934). Das Kind brachte mit seinem Sprechen zweifellos Gedanken zum Aus- 
druck, die seiner Losungssuche eine Richtung gaben, denn das Zu-sich-selbst- 
Sprechen, das konnte die Forschung inzwischen bestatigen, tritt bei Kindern 
vor allern bei schwierigen Aufgaben auf, in Situationen also, in denen sie 
Fehler zu beseitigen versuchen oder einfach noch nicht wissen, welchen Lo- 
sungsweg sie einschlagen sollen (Berk & Garwin, 1984). 

Wygotski widerspricht der Behauptung Piagets, wonach die Flaufigkeit des 
Zu-sich-selbst-Sprechens irn weiteren Verlauf der Entwicklung allmahlich ab- 
ni mm t. Allerdings tritt an die Stelle der gesprochenen zunachst eine geflusterte 
Sprache, und schlieBlich werden die lenkenden Worte nur noch „gedacht“. 
Darnit hat sich - nach Wygotski - ein ProzeB der Verinnerlichung vollzogen. 
Flaufigkeit und Komplexitat des inneren Sprechens erfahren irn Verlauf dieses 
Prozesses sogar noch eine Ausweitung. Diese Feststellung stutzt sich auf rus- 
sische Untersuchungen, in denen inneres Sprechen dadurch erfaBt worden ist, 
daB man den wechselnden Spannungsgrad beteiligter Muskeln gemessen hat. 
Danach nimmt das innere Sprechen auch bei Erwachsenen zu, wenn sie sich 
mit mathematischen Problemen beschaftigen, vor allem mit solchen, die ihnen 
Schwierigkeiten bereiten. Nachdem man den untersuchten Personen allerdings 
gleiche Probleme nach erfolgter Bewaltigung wiederholt vorgelegt hatte, war 
festzustellen, daB sie insgesamt weniger als bei den ersten Auseinandersetzun- 
gen zu sich sprachen. Ahnliche Zusammenhange fand man beirn Lesen leichter 
und schwieriger Texte (Sokolov, 1975). Wenn man irn Alltagsleben ubrigens 
zufalligerweise auf Erwachsene aufmerksam wird, die sich in einer Problem- 
situation unbeobachtet glauben, wird man moglicherweise ebenfalls Zeuge, 
wie sie deutlich horbar einen Monolog mit sich selbst fiihren. 

Fur Wygotski hat sich mit dem Ubergang von den horbaren Monologen zur 
inneren Sprache ein bedeutsamer ProzeB in der kognitiven Entwicklung voll- 
zogen. Das Kind steuert damit namlich eigene kognitive Prozesse: es lenkt 
etwa seine Aufmerksamkeit, plant sein weiteres Vorgehen, verschafft sich 
Klarhcit liber eine vorliegende Problemsituation usw. Wenn aber ein Lernender 
sein privates Sprechen zur Kontrollc seines Denkens nutzt, fragt sich, ob man 
darauf nicht irn Untemcht fordernd einwirken sollte. Die Strategic der Selbst- 
instruktion hat durch die Arbeiten Wygotskis jedenfalls entscheidende Anre- 
gungen erhalten (s. S. 165f.). 
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2.4.4 Die Zone der nachstmoglichen Entwicklung 

Piaget glaubte, daB die kognitive Entwicklung dem Lernen vorauseilt. Zu- 
nachst muB das Kind beispielsweise zum voroperationalen Denken befahigt 
sein, bevor es lernen kann, daB eine bes t i mm te Menge Flussigkeit die gleiche 
bleibt, wenn man ihr nichts hinzufugt und nichts wegnimmt. Einem funfjah- 
rigen Kind lieBe sich diese Einsicht nicht ,,antrainieren“, weil dazu eine Qua- 
litat des Denkens Voraussetzung sei, die sich erst spater entwickeln wiirde. 
Diese Auffassung wird von Wygotski (1993) nicht geteilt. Piaget, so erklart 
er, habe den Fehler gemacht, daB Denken des Kindes zu untersuchen, ohne 
den EinfluB des Unterrichts zu berucksichtigen. Da fur ihn Untemcht und 
Entwicklung vollig unterschiedliche Prozesse seien, habe er eine wesentliche 
Frage nicht gestellt, namlich die, wie Untemcht und Entwicklung auf ver- 
schiedenen Altersstufen zusammenwirken. 

Auch jene Psychologen, die Entwicklung mit Hilfe von Tests studieren, 
schlieBen nach Meinung Wygotskis eine bedeutsame Frage von vornherein 
aus, und zwar die nach der moglichen Entwicklung. Wenn man beispielsweise 
zwei Kindern denselben Intelligenztest zur Bearbeitung vorlegt, dann mag dem 
Ergebnis zu entnehmen sein, daB beide durch ein Intelligenzalter von acht 
Jahren zu kennzeichnen sind (Wygotski, 1978). Wenn man sich mit diesern 
Testergebnis begniigen wiirde, konnte der SchluB gezogen werden, daB die 
weitere kognitive Entwicklung und das Leistungsverhalten in der Schule fur 
beide Kinder ziemlich ahnlich verlaufen diirfte. Was ware aber, so fragt Wy- 
gotski, wenn die Auseinandersetzung mit diesen beiden Kindern nicht mit der 
Testpriifung und ihrem Ergebnis abgeschlossen wird, sondern statt dessen jetzt 
erst beginnt? Diese Frage veranlaBte ihn zu folgender Uberlegung (Wygotski, 
1978): 

,, Diese Kinder sind offenbar in der Lage, Probleme bis zum Niveau Acht- 
jahriger zu bewaltigen, aber nicht dariiber hinaus. Es sei angenommen, ich 
wiirde ihnen verschiedene Wege aufzeigen, solche Probleme anzupacken. 
... Unter diesen Bedingungen zeigt es sich, daB das eine Kind Probleme 
bis zum Niveau Zwdlfjahriger bewaltigen kann, und das zweite Kind bis 
zum Niveau Neunjahriger. Nun, gleichen sich die beiden Kinder in geisti- 
ger Hinsicht?" 

Der Eindruck der Gleichheit beider Jungen entsteht nur, wenn man sich le- 
diglich iiber das bereits erreichte Entwicklungsniveau dieser Kinder informiert. 
Ein anderes Bild ergibt sich moglicherweise, wenn sich den beiden Kindern 
ein Erwachsener zuwendet, urn ihnen Moglichkeiten aufzuzeigen, wie sich 
Probleme eines Intelligenztests losen lassen. Wenn sich nach diesern Zusatz- 
unterricht ergeben sollte, daB das eine Kind Probleme lost, die normalerweise 
fur Neunjahrige bewaltigt werden, wahrend das andere nunmehr Leistungen 
zeigt, die einem Intelligenzalter von zwolf entsprechen, zeigt sich klar, daB 
sich die Kinder in kognitiver Hinsicht keineswegs gleichen. 
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Da fur Wygotski die padagogische Forderung einen auBerordentlich hohen 
Stellenwert besessen hat, rnuBte er zwangslaufig zum Kritiker herkomm- 
licher Intelligenztests werden, also solcher Instrumente, die vor allem fur 
Selektionszwecke entwickelt worden sind. Es ist dem EinfluB Wygotskis 
zuzuschreiben, daB Intelligenzprufungen nach westlichem Muster in der 
ehemaligen Sowjetunion zeitweise verboten waren (Brown & French, 
1979). Statt dessen wurden Verfahren entwickelt, die deutlich die Forde- 
rungsabsicht erkennen lassen: Zu Beginn werden dem Schuler Testaufga- 
ben zur Bcarbcitung vorgelegt. Sofern er diese falsch beantwortet, gibt ein 
Erwachsener ihm Hilfen und beobachtet genau, wie viele zusatzliche In- 
formationen benotigt werden. Ann Brown und Lucia French bewerten diese 
Vorgehensweise aus padagogischer Sicht zusammenfassend folgenderma- 
Ben: ,,Die sowjetische diagnostische Testmethode liefert unschatzbare In- 
formationen liber das Ausgangsniveau kindlicher Kompetenz und gestattet 
ebenso Abschatzungen liber die Zone potentieller Entwicklung, iiber das 
Kompetenzniveau, das mit gebotener Hilfe erreicht werden kann. Dariiber 
hinaus erhalten wir Informationen iiber die Fahigkeit des Kindes, von der 
Unterstiitzung zu profitieren, die ihm Erwachsene anbieten, iiber seine 
Lerngeschwindigkeit und iiber die Moglichkeiten, die neu gewonnenen 
Fertigkeiten auf andere Aufgaben iibertragen zu konnen.“ 

Einen erheblichen EinfluB haben die Vorstellungen Wygotskis auch auf den 
israelischen Padagogen Reuven Feuerstein (1980; Feuerstein et al., 1987; siehe 
auch Biichel, 1991) ausgeiibt. Feuerstein hat vor allem mit Kindem gearbeitet, 
die aus afrikanischen und asiatischen Landern nach Israel emigriert und die 
den schulischen Anforderungen ihres neuen Heimatlandes nicht gewachsen 
waren. Feuerstein trainierte in einern zeitlich sehr aufwendigen Programm (es 
erforderte iiber einen Zeitraum von mindestens zwei Jahren ein Training von 
drei bis fiinf Stunden pro Woche) die kognitiven Funktionen dieser Jungen 
und Madchen, die zur Losung typischer Intelligenzaufgaben erforderlich sind. 
Wahrend sich diese massive EinfluBnahme deutlich positiv auf die intellek- 
tuellen Fahigkeiten auswirkte, verbesserten sich die schulischen Leistungen 
irn groBen und ganzen nur unwesentlich (Saveli et al., 1986). Aus heutiger 
Sicht ist ein solches Ergebnis zu erwarten, denn es ist zweifelhaft, ob ein 
Training erfolgreich sein kann, das sich auf die Forderung allgemeiner ko- 
gnitiver Fertigkeiten richtet. Aussichtsreicher scheint es zu sein, die Forderung 
auf enger zu umschreibende Aufgabenbereiche zu konzentrieren, wie etwa 
auf das Losen mathematischer Probleme oder das Leseverstandnis (Perkins 
& Salomon, 1989). Die Verwirklichung der nachdriic kl ich von Wygotski, 
Feuerstein und anderen erhobenen Forderung, sich in der schulischen Arbeit 
darauf zu konzentrieren, Lemmoglichkeiten von Schulern zu diagnosrizieren, 
statt Leistungsprodukte zu messen, diiifte aber weiterhin, in Zukunft wahr- 
scheinlich sogar verstarkt, das Anliegen padagogisch psychologischer Bemii- 
hungen sein. 

Das ,,gute Lernen", ist nach Wygotski (1978) jenes, das der Entwicklung vor- 

ausgeht, denn es setzt vielfaltige Entwicklungsprozesse in Gang, die ohne 
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Lernanregungen nicht ablaufen wiirden. Das gilt vor allem in sozialen Situa- 
tionen, in denen Lernende von anderen erfolgreich Hilfestellungen empfangen 
konnen. Diese anderen sind fur Wygotski vor allem Erwachsene, also Eltern 
und Lehrer, die ihm auch am besten geeignet erscheinen, das Kind in die 
vorherrschende (sozialistische) Kultur einzufiihren. Eben dieses konnen 
Gleichaltrige nur leisten, wenn einer von ihnen ein Problemgebiet erheblich 
besser beheiTscht als der Kooperationspartner. In j lingerer Zeit hat der bereits 
von Piaget geauBerte Gedanke (s. S.76), daB Gleichaltrige sich gegenseitig 
fordern konnen, jedoch auch Unterstiizung gefunden (z.B. Tudge, 1990). 

Gleichaltrige bringen mehrere giinstige Voraussetzungen mit, urn gegen- 
seitig eine Stbrung des kognitiven Gleichgewichts auszulosen. Dafiir gibt 
es mehrere Griinde (Damon, 1984): Erstens haben Gleichaltrige unterein- 
ander verhaltnismaBig wenig Verstandnisprobleme, weil sie sich auf an- 
nahernd gleichem Sprachniveau befinden. Zweitens laBt sich ein Kind von 
einern Gleichaltrigen eher herausfordem als von einem Erwachsenen, des- 
sen Feststellungen relativ oberflachlich Iibernommen werden. Drittens neh- 
men Lernende Entgegnungen, die von ihresgleichen kommen, ernster. Vier- 
tens besteht unter Gleichaltrigen eine hohere Motivation, Widerspriiche zu 
bereinigen. Fiinftens fiihlen sich Kinder beirn Gedankenaustausch unter- 
einander weniger bedroht als in einer Situation, in der sie von einem Er- 
wachsenen konigierende Stellungnahmen erhalten. 

1st das Lernen in sozialen Situationen tatsachlich vergleichsweise erfolgreich? 
Lisa Freund (1990) stellte 3- bis 5-jahrigen Kindern in einem ihnen vertrauten 
Kontext Sortieraufgaben, die entweder allein oder unter Mithilfe der Mutter 
zu bewaltigen warcn. Die Kinder, die Hilfe empfangen hatten, zeigten einen 
eindrucksvollen Anstieg der Leistungen, wahrend die Kinder aus der Allein- 
situation trotz einiger Riickmeldungen durch den Experimentator nur geringe 
Lernfortschritte zeigten. Auch das Kooperieren mit Gleichaltrigen in Problem- 
losungssituationen ist haufig Ergebnissen in Alleinsituationen iiberlegen 
(Azmitia, 1992; Gauvain & Rogoff, 1989). 

Ob sich das von Wygotski angeregte soziale Lernen in einem Klassenzimmer 
forderlich auswirkt, hangt von den jeweiligen Vorerfahrungen ab. Wenn Schil- 
ler irn herkommlichen Unterricht unter Wettstreitbedingungen daran gewohnt 
sind, gestellte Aufgaben allein zu losen, konnen voriibergehend Anpassungs- 
schwierigkeiten auftreten, wenn plotzlich kooperative Lernformen erwartet 
werden (Rogoff, 1998). Allmahlich gewohnen sich die Schiller jedoch an die 
veranderte Lernform, und nach ausreichender Praxis und damit einhergehen- 
den Ubungsgelegenheiten verbessern sich die Leistungen allmahlich (Socha 
& Socha, 1994). 

Fiir Wygotskis Theorie ist der Kontakt von Bedeutung, den ein Kind mit einem 
vergleichsweise befahigteren Partner hat. Wygotski unterscheidet zwischen der 
erfolgten Entwicklung und der potentiellen Entwicklung des Kindes. Die er- 
folgte Entwicklung bestimmt, was ein Kind ohne Hilfe anderer tun kann, wah- 
rend mit der potentiellen Entwicklung zum Ausdruck gebracht wird, was ein 
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Kind unter Anleitung eines Erwachsenen oder eines Kindes, das im Konnen 
etwas voraus ist, tun kann. Der Bereich der potentiellen Entwicklung stellt fiir 
Wygotski die ,,Zone der nachstmoglichen Entwicklung 4 ' dar (engl.: zone of 
proximal development). 

Die Unterschiede im Intelligenzalter, die bei den Kindern des obigen Beispiels 
(s. S. 104) zwischen 12 und 8 bzw. 9 und 8 lagen, sind Beispiele fiir diese 
,,Zone“. Wer ein Problem nur mit Unterstiitzung anderer bewaltigen kann, 
befindet sich in der Zone. Das Konzept der Zone der nachstmoglichen Ent- 
wicklung ist nicht gleichbedeutend mit dem Begriff der Lernbereitschaft. Die- 
ser beschreibt, was ein Kind zu einem hesti mm ten Zeitpunkt we id oder tun 
kann. Die ,,Zone“ spezifiziert demgegentiber, was ein Lernender mit Hilfe 
anderer tun konnte. 

Wygotski (1978) sah die ,,Zone“ in Abhangigkeit von Reifungsprozessen, 
denn er stellte fest: ,,Die Zone der nachstmoglichen Entwicklung ist durch 
solche Funktionen gekennzeichnet, die noch nicht ausgereift sind, sich aber 
im ProzeB der Ausreifung befinden. [Es sind] Funktionen, die morgen gereift 
sein werden, sich aber gegenwartig noch in einem Embryonalstadium befin- 
den. Diese Funktionen konnte man als die ,Knospen‘ oder die ,Bliiten‘ der 
Entwicklung bezeichnen." In neueren Arbeiten, in denen Wygotskis Vorstel- 
lungen weiterentwickelt worden sind, wird viel starker die Abhangigkeit der 
,,Zone“ von dem jeweils verfiigbaren Wissen in einem Lernbereich herausge- 
stellt. Die jeweils von anderen gebotene Hilfe wird im amerikanischen Sprach- 
raurn mit dem Bereitstellen eines Geriistes ( scaffolding ) verglichen: Es findet 
eine Einriistung statt. Der Begriff geht auf Jerome Bruner zuriick (Wood et 
al., 1976). Dazu erlautert Patricia Greenfield (1984): ,,Das Geriist, wie man 
es aus dem Bauwesen kennt, weist fiinf Charakteristika auf: es bietet Unter- 
stiitzung, besitzt die Funktion eines Werkzeugs, erweitert die Reichweite des 
Arbeiters, es gestattet dem Arbeiter eine Aufgabe zu verrichten, die sonst nicht 
ausfiihrbar ware, und es wird wahlweise eingesetzt, urn dem Arbeiter nur Hilfe 
anzubieten, wenn diese benotigt wird. ... Ein Geriist wiirde beispielsweise nicht 
verwendet, wenn ein Z immerm a nn 150 cm Liber dem Boden arbeitet." Ein 
Geriist wird aufgebaut, wahrend ein Gebaude errichtet wird, und wieder ab- 
gebaut, bevor es vollendet ist. Ubernimmt der Lehrer nicht vergleichbare Auf- 
gaben? Er weist dem Lernenden anfanglich die Richtung, damit die Diskrepanz 
zwischen dem aktuellen Kenntnisstand und dem gewiinschten Kenntnisstand 
iiberbriickt wird. In dem Made aber, wie der Lernende voranschreitet und 
seine Befahigung verbessert, eine Aufgabe selbstandig zu bewaltigen, wird 
die Hilfe des Lehrers zuriickgenommen (,,abgebaut“). 

Die Einriistung im Sinne Bruners stellt imrner eine soziale Situation dar. Durch 
sie wird ein Kind oder ein Novize (ein Anfanger in einem Lerngebiet) befahigt, 
mit Hilfe eines anderen ein Problem zu Ibsen, eine Aufgabe auszufiihren oder 
ein Ziel zu erreichen, das ohne die gebotene Unterstiitzung unerreichbar ware. 
Im Verlauf des Interaktionsprozesses wird der Umfang oder die Art der ge- 
botenen Unterstiitzung in dem Mad reduziert (,,abgebaut“), wie der Empfanger 
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Lernfortschritte in die gewiinschte Richtung zeigt. Wer Unterstutzung bietet, 
m uB sich sehr gut in das aktuelle Lem- oder Verstandnisniveau des Empfan- 
gers dieser Hilfe hineinversetzen konnen, denn es ware nicht hilfreich, diesem 
Informationen zu iibermitteln, die weit iiber seinen aktuellen Verarbeitungs- 
moglichkeiten liegen (Tudge & Rogoff, 1989). 

Der Lernende erhalt das Geriist als Stiitze, wahrend er sich um ein fundiertes 
Verstandnis bemiiht. Das Geriist wird wieder entfernt, sobald er sein Ziel er- 
reicht hat. Als Beispiel fur eine Einrustung sei daran erinnert, wie man Kinder 
beirn Erlernen des Fahrradfahrens unterstiitzt (Kauchak & Eggen. 1993). Man 
laBt sie zunachst Erfahrungen auf einern Dreirad sammeln. Schmerzhafte Er- 
fahrungen konnen kaum auftreten, wahrend das Kind iibt, wie es das Lenken 
und Treten koordinieren muB, um sich fortzubewegen. Im nachsten Lernschritt 
erhalt das Kind ein Zweirad mit Stiitzradern. Es iibt nunmehr das Gleichge- 
wicht zu halten, aber seine soziale Umwelt tragt wiederum Sorge dafiir, daB 
moglichst keine schmerzhaften Verletzungen auftreten. SchlieBlich sitzt das 
Kind erstmalig auf einem Zweirad ohne Stiitzrader. Vater und Mutter laufen 
wahrscheinlich noch neben dem Fahrrad her, um erforderlichenfalls korrigie- 
rend einzugreifen. Tmmer langere Strecken konnen sie ihre Tochter oder ihren 
Sohn aber allein fahren lassen. SchlieBlich steuert das Kind sein Fahrrad ohne 
die Hilfe der Eltern. Durch das Bereitstellen jeweils angemessener Stutzen hat 
das Kind das obere Ende der Zone der nachstmoglichen Entwicklung erreichen 
konnen. Die Eltern haben, ohne sich dessen wahrscheinlich bewuBt gewesen 
zu sein, mindestens zwei Empfehlungen Wygotskis in die Tat umgesetzt. Sie 
haben dem Lernenden Hilfen zur Verringcrung der Aufgabenschwierigkeit ge- 
boten und ihm zudern imrner wieder durch Ermunterungen gut zugeredet. 
Gleichzeitig ist ihr Sohn oder ihre Tochter wiederholt ermahnt worden, sich 
nicht etwas zuzutrauen, was auBerhalb der Zone der nachstmoglichen Ent- 
wicklung lag. 

,,Geriiste“ werden auch bereitgestellt, um junge Madchen in einigen Landes- 
teilen Mexikos in die Kunst des Webens einzufiihren (Childs & Greenfield, 
1980; Greenfield, 1984). Wenn die Auszubildenden alt genug sind, um erste 
Arbeiten am Webstuhl auszufiihren, haben sie bereits unzahlige Stunden damit 
verbracht, ihrer Mutter und anderen Weberinnen bei ihren Tatigkeiten zuzu- 
schauen. Wenn das ,,Lehrmadchen“ endlich das erste Webstiick selbst herstellt, 
befindet sich bei ihm zumeist (d. h. in iiber 90 Prozent der gesamten Zeit) 
noch ein Erwachsener. Das erste Produkt ist praktisch nicht von dem einer 
erfahrenen Weberin zu unterscheiden. Dieses ist moglich, weil die ,,Lehrerin“, 
das ist in der Regel die Mutter, anfanglich schwierige Teile im Flerstellungs- 
prozeB selbst ubernimmt. Ihr Einschreiten hat eindeutig die Funktion einer 
Einrustung, denn nur dadurch wird es den Lernenden iiberhaupt ermoglicht, 
ihr Leinentuch fertigzustellen. Es lieB sich feststellen, daB die Mehrheit der 
Madchen sehr - genau beobachtet, wie das Vorbild die komplizierten Fertigungs- 
schritte bewaltigt. Nachdem ein Madchen sein erstes Webstuck fertiggestellt 
hat, vermindert sich die Anwesenheit des Erwachsenen auf etwa die Halfte 
der Gesamtzeit, und er ubernimmt nur noch jene Arbeiten, zu denen die Ler- 
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nende immer noch nicht in der Lage ist (so versehen sie etwa die Rander mit 
einer Webkante). Je erfahrener die Madchen werden, desto seltener iiberneh- 
men die Erwachsenen Teile des Herstellungsprozesses. Nach dem vierten Web- 
stiick haben sich die Hilfeleistungen des Erwachsenen bereits auf etwa 40 
Prozent verringert. Das gebotene ,,Geriist“ wird also kontinuierlich „abge- 
baut“. Die ,,Lehrmeisterinnen“ achten bei der Zuriicknahme ihrer Hilfen stets 
sehr sensibel auf das jeweils erreichte Fertigkeitsniveau ihrer ,,Lehrmadchen“. 



2.4.5 Soziale Unterstiitzung 

durch ein kognitives Lehrlingssystem 

Beobachtungen wie man sie an jungen Weberinnen in Mexiko sammeln konn- 
te, haben auf die Bedeutung der Lehrlingsschaft aufmerksam gemacht, d. h., 
auf die Bedeutung der Ausbildung junger Menschen in einem bestimmten 
kulturellen oder handwerklichen Umfeld. Bei der Lehrlingsschaft handelt es 
sich urn die alteste Form des ,,Lernens durch aktives Tun“, das in dem gleichen 
Arbeitsfeld stattfindet, in der Lernende es spater einmal selbstandig anwenden 
sollen (Collins et al., 1989). Die Lehrlingsschaft riickt interaktive Formen des 
Lernens in den Vordergrund. Der Meister ist fiir seinen Lehrling zum einen 
ein ,,Vorbild“ (Model!); irn giinstigsten Fall nicht nur dadurch, dab er seinern 
Beobachter demonstriert, wie er als Experte Probleme lost, sondern zusatzlich 
dadurch, dab er fiir Aubenstehende horbar fiber seine Gedanken, Vermutungen, 
Bedenken usw. beirn Problemlosen spricht. Der Meister ist zum anderen ein 
,, Trainer" (Coach), der seinern ,, Schiller" bei der Arbeit zuschaut und ihm 
positive und negative Riickmeldungen gibt. Die Einweisung in einen Problem- 
bereich erfolgt durch erfahrene Vertreter eines Faches, also durch Personen, 
die hervorragende Moglichkeiten besitzen, die Rohe von Tutoren zu iiberneh- 
men, um Lernende in das Gebiet ihrer beruflichen Tatigkeit einzufiihren. Sie 
iibertragen dem Lehrling zunachst relativ leichte Aufgaben, die sie allmahlich 
- entsprechend dem Lernfortschritt - durch schwierigere, komplexere Aufga- 
ben ersetzen. Der Beginn der Lehrlingsschaft ist dadurch gekennzeichnet, dab 
die Verantwortung fiir den Lernprozeb noch beirn Lehrmeister liegt; dieser 
iibertragt seinern Lehrling aber zunehmend ein hoheres Mab an Verantwortung 
fiir die zu erledigende Arbeit. 

Mit der Einfiihrung der Schulpflicht (1717 in Preuben) rnubte die Lehrlings- 
schaft als Ausbildungsform in der Schule weitgehend aufgegeben werden: Das 
gleichzeitige Unterrichten vieler Schiller in einem Klassenzimmer - also in 
Isolation zur Arbeitswelt - machte diese praxisorientierte Methode unmoglich. 

Diese Praxisorientierung war zur damaligen Zeit auch durchaus verzicht- 
bar, denn die Kinder kamen iiberwiegend aus einer hauslichen Umgebung, 
in der sie sehr friih zur Mitarbeit herangezogen wurden. Nicht selten be- 
fanden sie sich in der Rolle eines Lehrlings: der erfahrene Altere zeigte 
den Jiingeren durch Vormachen, wie eine Aufgabe zu erledigen ist; even- 
tuell griff er in das Nachmachen des Lernenden korrigierend ein. Die kind- 
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liche Umwelt war also ,,handlungsreich‘“, gleichzeitig aber ,,informations- 
arm“ (Coleman, 1971). Die meisten Menschen konnten weder lesen noch 
schreiben. Die Schule schaffte zur damaligen Zeit einen sinnvollen Aus- 
gleich, indem sie sich darauf konzentrierte, dem Informationsmangel der 
jungen Menschen entgegenzuwirken; sie rnuBte dabei nicht unbedingt 
handlungsreich sein. In der Zwischenzeit hat sich in den Industrienationen 
allerdings ein erheblicher Wandel in den Lebensbedingungen vollzogen. 
Das heutige Kind lebt in der Regel in einer handlungsarmen, zugleich 
jedoch informationsreichen Umwelt. Welchen Sinn macht es, so fragt auch 
der Bildungskritiker James Coleman (1971), den Nachwuchs weiterhin in 
eine Schule zu schicken, die bis zum heutigen Tage insgesamt handlungs- 
arm und informationsreich geblieben ist? Das heutige Kind muB lernen, 
mit der Informationsfulle, die an einen Menschen herangetragen wird, fer- 
tigzuwerden. Der Kenntnisstand explodiert regelrecht. Niemand ist mehr 
in der Lage, das gesamte Wissen auch nur einer einzigen wissenschaftli- 
chen Disziplin zu verarbeiten und zu behalten (Cornish, 1986). Es ware 
deshalb weltfern, wenn man in der heutigen Schule den Schuler noch groBe 
Wissensmengen auswendig lernen lassen wiirde. 

Die meisten Schuler der Gegenwart wiirden zweifellos von der Moglichkeit 
profitieren, praktische Einsichten darin zu erhalten, wie Experten eines Faches 
ihre alltaglich auftretenden Probleme anpacken und bewaltigen. Betriebliche 
Praktika von Schulerinnen und Schulern gehen immerhin in die richtige Rich- 
tung, sind aber fur griindliche ,,Lehrlings“-Erfahrungcn viel zu kurz. Zwar 
lassen sich Experten grundsatzlich auch in die Schulklasse holen. Ihnen ist 
meistens allerdings nicht gegenwartig, was sie selbst alles beachten, wenn sie 
ihr Wissen in praktischen Situationen anwenden. Wenn sie aber iiber dieses 
,,implizite“ Wissen (tacit knowledge) im Unterricht nicht ausdrucklich spre- 
chen, erfahren auch ihre Schuler nicht, wann und unter welchen Bedingungen 
das ihnen nur noch theoretisch vermittelte Wissen angewandt wird. 

Nachdem imrner deutlicher erkannt worden ist, daB das in der Schule Gelernte 
eine unzureichende Grundlage bietet, urn damit die Anforderungen der auBer- 
schulischen Realitat erfolgreich bewaltigen zu konnen, hat man die positiven 
Aspekte eines ,,kognitiven Lehrlingssystems‘“ wiederentdeckt (Rogoff, 1990). 
Der modernen Computertechnologie komrnt dabei eine herausragende Rolle 
zu. Mit Hilfe von multimedialer Software lassen sich Situationen schaffen, in 
denen Lernende interagieren konnen. Auf diese Weise erhalten sie die Gele- 
genheit, Probleme in ihrem naturlichen Kontext zu entdecken und zu verste- 
hen. Zudem konnen sie beobachten, wie Experten ihr Spezialwissen in prak- 
tischen Situationen nutzen und welche Strategien sie zur Losung von Proble- 
men einsetzen, mit denen sie im Alltagsleben zu tun haben. Uber diese neuen 
interaktiven Lernmittel wird an anderer Stelle ausfuhrlicher berichtet (s. S.286). 

Im Rahmen eines kognitiven Lehrlingssystems stehen den Experten eines 
Fachgebietes viele Alien von Hilfen zur Verfugung, urn ihre ,,Lehrlinge“ durch 
die Zone zu fiihren. Im Mittelpunkt dieser Hilfen steht zumeist das ,, unter- 
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stiitzende Gesprach", das den Lernenden in einer aktiven Rolle belabt. Die 
Hilfen konnen darin bestehen, dab man das ,,schwierige“ Problem Schritt fur 
Schritt mit dem Lernenden durchgeht, ihn herausfordert. jede seiner Vorge- 
hensweisen sprachlich darzustellen und zu rechtfertigen. Der ,,Experte‘“ kann 
dabei Ldsungsstratcgien aufzeigen, Verstandnisfragen stellen, auf wider- 
spriichliche Aussagen hinweisen usw. Indem er seinern ,,Lehrling“ sein hoch 
entwickeltes Konnen sichtbar vorfiihrt, bietet er ihm hervoiTagende Moglich- 
keiten zur Nachahmung an. Insgesamt ist aber unterrichtliches Bemiihen nach 
Wygotski - das sollte der ,.Meister“ stets beachten - nur dann sinnvoll. wenn 
man mit den Anforderungen der Entwicklung des Schulers etwas vorauseilt. 
Wahrend das Kind aus der Sicht Piagets die Fortschritte seiner Entwicklung 
selbst bestimmt, pladiert Wygotski fur eine aktivere Einflubnahmc durch sol- 
che Menschen, die ihm nicht unbedingt irn Alter, wohl aber irn Wissen und 
Konnen voraus sind. Diese Menschen haben allerdings, vor allern wenn es 
sich bei ihnen urn Lehrer (oder Ausbilder) handelt, stets sicherzustellen, dab 
die Herausforderungen so gestaltet werden, dab der Lernende sie iiberwiegend 
erfolgreich besteht, denn Erfolge bieten eine sehr gute Gewahr dafiir, dab die 
wahi'gcnommcne eigene Kompetenz ansteigt (Bandura, 1982). liber diese Zu- 
sammenhange wird spater noch ausfuhrlicher informiert (s. S.345f.). 



2.5 Entwicklung des moralischen Urteils 

Einen entscheidenden Beitrag zur Erforschung der moralischen Entwicklung 
des Menschen hat wiederum Jean Piaget geliefert. Er ist zwar vor allern dafiir 
bekannt, dab er sich mit der Wissensaneignung des Kindes und Jugendlichen 
beschaftigt hat. Dennoch sollte aber seine Arbeit iiber , , Das moralische Urteil 
beim Kinde“ (Piaget, 1932) nicht unbeachtet bleiben. Piaget interessierte sich 
dafiir, wie Kinder moralische Regeln entwickeln. Zu diesem Zweck beobach- 
tete und befragte er sie beim Murmelspiel, das sich seiner Meinung nach be- 
sonders gut zur Erforschung der Entwicklung der kindlichen Regelpraxis und 
des Regelbewubtseins eignet. Die Regeln dieses Spiels werden namlich von 
alteren Kindern jeweils an die jiingeren weitergegeben, nicht aber durch die 
Autoritat Erwachsener vorgegeben. Zudern konfrontierte er Kinder irn Alter 
bis zu 13 Jahren mit unterschiedlichen Geschichten iiber Diebstahl, Unge- 
schicklichkeit, Liige, Strafe und Gerechtigkeit, urn mehr iiber ihr moralisches 
Regelverstandnis zu erfahren. 

Auf der Grundlage seiner Studien beschreibt Piaget eine Entwicklung von 
einer ,, heteronomen" Moral, die an Autoritaten (meist den Eltern) orientiert 
ist und sornit durch einseitige Achtung und Zwang gekennzeichnet ist, zu einer 
,, autonomen Moral". Diese wird auch als kooperative Moral bezeichnet, weil 
sie Zusammenarbeit und gegenseitige Achtung und Anerkennung beinhaltet. 
Nach Piagets Beobachtungen sehen Kinder im Alter von vier bis acht Jahren 
Regeln als unantastbar und ,heilig‘ an; sie beurteilen Ungeschicklichkeiten 
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nach der GroBe des entstandenen Schadens und nicht nach der guten oder 
schlechten Absicht. Fur Kinder dieser Altersgruppe ist es sornit schlimmer, 
wenn ein Madchen, das fur die Mutter etwas basteln wollte, mit der Schere 
ein groBes Loch in die Tischdecke schneidet, als wenn ein anderes Madchen, 
das verbotenerweise mit der Schere gespielt hat, ein kleines Loch verursacht. 

Auch der Glaube an eine immanente Gerechtigkeit nimmt bei Kindern mit 
dem Alter ab. Piaget erzahlt seinen jungen Versuchspersonen die Geschichte 
von zwei Jungen, die Apfel klauen. Einer von ihnen wird erwischt, der andere 
kann wegrennen, fallt aber in einen Bach, nachdem er eine morsche Briicke 
betreten hat, die unter ihm zusammenbricht. Fast alle Sechsjahrigen sind iiber- 
zeugt, daB dies die gerechte Strafe fiir das Stehlen von Apfeln sei; sie glauben 
offenbar an eine immanente Gerechtigkeit. Von den elf- bis zwdlfjahrigen ist 
nur noch ein Drittel dieser Meinung, denn ,,woher sollte die Briicke wissen, 
dal) der Junge die Apfel geklaut hat?“ Altere Kinder urteilen auf der Grundlage 
einer subjektiven Verantwortlichkeit, die Merkmal der autonomen Moral ist. 
Jiingere stiitzen ihr Urteil dagegen auf eine objektive Verantwortlichkeit, die 
kennzeichnend fiir die heteronome Moral ist. 

Piaget hat mit seinen friihen Arbeiten einen entscheidenden EinfluB auf die 
Theorie der moralischen Entwicklung von Lawrence Kohlberg (1927-1987) 
genommen. Als Doktorand an der Harvard Universitat in Boston hatte sich 
Kohlberg irn Jahre 1958 kritisch mit Piagets Theorie auseinandergesetzt. Be- 
reits irn Alter von 18 Jahren hatte Kohlberg Ende 1945 Gelegenheit, Europa 
zu besuchen. Er war personlich zutiefst von den Kriegsfolgen, insbesondere 
von dem unglaublichen menschlichen Leid bctroffcn, das Opfer des Flolocaust 
erfahren hatten. ,,Dies war nicht nur Zerstorung und Schrcckcn“, so beschrieb 
Kohlberg (1986 a) spater einmal seine Reaktion auf dieses Grauen, ,,es war 
Ungerechtigkeit, wie sie die Welt noch nie gesehen hatte." Die Frage, wie 
sich auf junge Menschen erzieherisch einwirken lieBe, urn auf deren Sinn fiir 
Gerechtigkeit fordernd einzuwirken, beschaftigte ihn in seinen wissenschaft- 
lichen Arbeiten bis zum Ende seines Lebens. Sein Ziel war es, Menschen zu 
erziehen, die mit Berechtigung von anderen erwarten, daB sie ihnen Achtung 
und Anerkennung entgegenbringen; die aber gleichzeitig aus tiefster Uberzeu- 
gung bereit sein miissen, andere ebenso zu behandeln. 



2.5.1 Kohlbergs kognitive Entwicklungstheorie 

Lawrence Kohlberg (1981, 1985) hat - ahnlich wie Piaget - eine Theorie der 
moralischen Entwicklung vorgestellt. Irn Rahmen seiner ersten Untersuchun- 
gen hat Kohlberg 72 Jungen irn Alter von 10 bis 16 Jahren Geschichten vor- 
gelegt, die jeweils ein moralisches Dilemma enthielten. Seine Theorie hat er 
selbst wiederholt uberarbeitet (Kohlberg, 1985, 1986 b). Die Versuchspersonen 
seiner ersten Befragung sind in bestimmten Zeitabstanden mehrmals unter- 
sucht worden. Sornit konnte Kohlberg irn Verlauf seiner wissenschaftlichen 
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Arbeiten auch eine bedeutsame Langsschnittstudie vorlegen (Colby et al., 
1983). 



2. 5. 1.1 Unterschiedliche Niveaus moral ischer Urteile 

In einer der bekanntesten Geschichten Kohlbergs ist von einem Mann namens 
Heinz die Rede, der seine sterbenskranke Frau nur vor dem Tode retten konnte, 
wenn er ihr ein fur ihn unerschwingliches Medikament besorgte. Da der Apo- 
theker die Abgabe verweigerte, bleibt Heinz nur die Moglichkeit, seine Frau 
sterben zu lassen oder das Medikament zu stehlen. Kohlberg wollte von den 
Befragten nicht nur wissen, wie Heinz sich nach ihrer Meinung zu verhalten 
hatte, sondern zusatzlich, wie sie ihre Aussage begriindeten. Kohlberg kam es 
nicht darauf an, ob die Befragten sich fur oder gegen das Stehlen des Medi- 
kaments aussprachen; er interessierte sich vielmehr fur die jeweils gebotenen 
Rechtfertigungen. Die Antworten ordnete Kohlberg sodann nach sechs ver- 
schiedenen Stufen der moralischen Entwicklung. Sie sind in Tabelle 2.1 iiber- 
sichtlich dargestellt und mit kurzen Kennzeichnungen und beispielhaften Ant- 
worten versehen. 



Tabelle 2.1: 

Kohlbergs Niveaus und Stufen der moralischen Entwicklung (Kohlberg, 1981, 1987) 



Entwicklungs- 

niveaus 


Stufe 


Moralische Urteile : 
Befurwortung 


rum Heinz-Dilemma 
Ablehung 


/. 


Prakonventionelle 

Ebene 


1 . Stufe 

Die Orientierung an 
Bestrafung und Ge- 
horsam. Motivation, 
Bestrafung zu ver- 
meiden. 

2. Stufe 

Instrumentell relativi- 
stische Orientierung. 
Eine richtige Hand- 
lung zeichnet sich 
dadurch aus, dal3 sie 
die eigenen Bediirf- 
nisse - bisweilen 
auch die Bediirfnisse 
anderer - instrumen- 
tell befriedigt. 


„Wenn man seine 
Frau sterben lafBt, 
handelt man sich 
Probleme ein.“ 

„Eine kurze Zeit im 
Gefangnis wurde ei- 
nem nichts schaden, 
wenn man nach der 
Entlassung seine 

Frau noch hat.“ 


„Man darf das Me- 
dikament nicht steh- 
len. Wenn man es 
dennoch tut, kommt 
man ins Gefangnis." 

„Heinz mag zwar nur 
eine kurze Gefang- 
nisstrafe fur das 
Stehlen der Droge 
erhalten; aber seine 
Frau wird nach sei- 
ner Entlassung wahr- 
scheinlich tot sein; er 
hat also nichts da- 
von." 


a. 


Konventionelle 

Ebene 


3. Stufe 

Guter Junge / nettes 
Madchen-Orientierung. 
Richtiges Verhalten 
ist, was anderen 
gefallt oder hilft und 
ihre Zustimmung fin- 
det. 


„Niemand wird einen 
fur schlecht halten, 
wenn man die Droge 
stiehlt; die eigene Fa- 
mine wird einen fur 
unmenschlich halten, 
wenn man es nicht 
tut." 


„Nicht nur der Apo- 
theker wird einen fur 
kriminell halten; an- 
dere werden das 
auch tun." 
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Tabelle 2.1: Fortsetzung 



Entwicklungs- 

niveaus 


Stufe 


Moralische Urteile ; 
BefLirwortung 


rum Heinz-Dilemma 
Ablehung 




4. Stufe 

Gesellschaftserhalten- 
de Orientierung. Mo- 
tivation zur Pflicht- 
erfullung und Vermei- 
dung von Schuldge- 
fuhlen. 


„Wenn man noch ein 
MindestmaB an Ehr- 
gefuhl hat, wird man 
seine Frau nicht ster- 
ben lassen, nur weil 
man Angst hat, das 
einzige zu tun, was 
sie retten wurde." 


„Man wird sich schul- 
dig fiihlen, wenn man 
unehrlich gehandelt 
hat und gegen das 
Gesetz verstoBen 

hat." 


III. Postkonventionelle 
Ebene 


5. Stufe 

Soziale-Vertrags- 
Orientierung. Motiva- 
tion, rationale und all- 
gemein akzeptierte Re- 
geln zu befolgen und 
sich die Anerkennung 
anderer zu bewahren. 

6. Stufe 

Orientierung an all- 
gemeingultigen ethi- 
schen Prinzipien. Mo- 
tivation, eigene ethi- 
sche Prinzipien zu be- 
wahren und die ei- 
gene Selbstverdam- 
mung zu vermeiden. 


„Wenn man seine 
Frau sterben laBt, 
kann das nur aus 
Furcht, nicht aber 
aufgrund von Uberle- 
gungen erfolgen." 

„Wenn man das Me- 
dikament stiehlt, ... 
hat man auBerlich 
zwar das Gesetz ge- 
brochen; man wurde 
die MaBstabe des 
eigenen Gewissens 
aber miBachtet ha- 
ben." 


„Man wurde seine 
Stellung und Aner- 
kennung in der Ge- 
sellschaft verlieren 
und das Gesetz ver- 
letzt haben." 

„Wenn man das Me- 
dikament stiehlt, ... 
muB man sich selbst 
verachten, denn man 
hat die MaBstabe 
des eigenen Gewis- 
sens miBachtet." 



Die prakonventionelle Ebene der moralischen Entwicklung gleicht in hohem 
Made Piagets heteronomer Moral. Der zum Ausdruck gebrachte Gehorsam ge- 
geniiber Autoritatspersonen kann sowohl von Kindem als auch von Jugendlichen 
oder Erwachsenen stammen. W ah rend der spaten Kindheit oder irn friihen Ju- 
gendalter entwickelt sich die Ebene der konventionellen Moral. Typisch fur die 
konventionelle Moral ist die Anpassung an Regeln und soziale Normen, nicht 
aus Furcht vor Bestrafung oder in Erwartung einer Belohnung, sondern aus dem 
Bemiihen heraus, Anerkennung bei anderen zu finden, ebenso aber aus der Uber- 
zeugung heraus, dab die Aufrechterhaltung des bestehenden sozialen Systems fur 
befriedigende mitmenschliche Beziehungen und zur Aufrechterhaltung eines so- 
zialen Ordnungssystems unerlablich ist. Wenn Menschen die formal operationale 
Phase des Denkens erreicht haben und zur Rollenubernahme fahig sind, besitzen 
sie eine Voraussetzung, urn - nach Kohlberg - das hdchste moralische Niveau 
zu erreichen: die postkonventionelle Ebene. Die wenigen Individuen, die auf die- 
ser Ebene moralische Urteile fallen, erkennen, dab Werte und Gesetze nur relativ 
sein konnen und unter bestimmten Bedingungen ignoriert oder geandert werden 
miissen. Fur Menschen, deren Denken sich auf der postkonventionellen Stufe 
befmdet, ist das, was fur eine Mehrheit richtig sein mag, in einer von ihnen als 
einzigartig wahrgenommenen besonderen Situation noch lange keine Richtschnur. 

Mit jeder Moralstufe erweitert sich die Fahigkeit, Ereignisse aus verschiedenen 
Perspektiven zu betrachten (Kohlberg, 1984). Auf der Stufe 1 werden Kon- 
fliktsituationen aus der besonderen Interessenlage des Urteilenden heraus be- 
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wertet. Die Stufe 2 kann nur mit der Anerkennung erreicht werden, dad Mit- 
menschen eine Perspektive besitzen, die sich von der des Urteilenden unter- 
scheidet. Stufe 3 verlangt die Koordinierung mehrerer Blickwinkel. Noch ho- 
here Anforderungen stellt Stufe 4, denn sie fordert, sich die Perspektive zu 
vergegenwartigen, die fur die Gesellschaft als Ganzes zu gelten hat, wahrend 
irn Falle von Stufe 5 eine Betrachtungsweise gefunden werden muB, die ge- 
wissermaBen bereits vor der Entstehung einer Gesellschaft vorhanden ist. 
SchlieBlich findet man mit Stufe 6 den Zugang zu allgemeingultigen ethischen 
Prinzipien. Angesichts dieser zunehmenden Komplexitat iiberrascht es nicht, 
daB zwischen dem Alter von Urteilenden und ihren ,, moralischen Reifeni- 
veaus‘“ (dem Stufenniveau) enge Beziehungen gefunden wurden (Rest, 1986; 
Gibbs & Widaman, 1982). 



2. 5. 1.2 Einige kritische Stimmen zu Kohl bergs Theorie 

Nachdem sich John Snarey (1985) die Ergebnisse von 45 Studien, die insge- 
samt in 27 verschiedenen Kulturen durchgefuhrt worden waren, genauer an- 
gesehen hatte, konnte er zusammenfassend feststellen, daB die Universalitat 
der ersten vier Stufen Kohlbergs ,,schlagend“ belegt ist; die friihen Stadien 
der moralischen Entwicklung treten demnach unter vcrschicdcnartigen Urn- 
weltbedingungen in der von Kohlberg beschriebenen Weise auf. Erst jenseits 
der Stufe 4 verlauft die Entwicklung nicht mehr so einheitlich, sondern tragt 
vielmehr Besonderheiten der jeweiligen Kultur Rechnung. Kohlberg hat seine 
Theorie in einer Gesellschaft entwickelt, die den Individualismus sehr hoch 
bewertet. In den Vereinigten Staaten von Amerika sowie in den Landern West- 
europas entspricht es der Tradition, die Rechtsprechung auf abstrakte Gesetze 
zu beziehen. Demgegeniiber wird in vielen anderen Landern dieser Erde, vor 
allem in Sud-Amerika und Asien, groBer Wert darauf gelegt, daB Angehorige 
dieser Kulturen bei ihren Zielsetzungen und Entscheidungen stets die Ansprii- 
che gegeniiber anderen mitberucksichtigen. Es muB sich auch in den morali- 
schen Urteilen widerspiegeln, wenn der einzelne seine personlichen Interessen 
denen der Gemeinschaft unterordnet. Man hat beispielsweise tibetanischen 
Monchen, Dorfaltesten in Kenia und Neu Guinea die Geschichten Kohlbergs 
vorgelegt. Diese Personlichkeiten, die wegen ihres verantwortungsbewuBten 
Fiih i n ngsvcrhal tens ausgewahlt worden waren, gaben Antworten, die fur Stufe 
3 der moralischen Entwicklung Kohlbergs kennzeichnend waren (Snarey, 
1985, 1987). Ein in Indien lebender Flindu sieht bereits in der Tatsache, daB 
sich Heinz in einern Dilemma befindet, einen Flinweis auf friihere Verfehlun- 
gen. Die Siinden der Vergangenheit lassen sich nach seiner Glaubensiiberzeu- 
gung nicht dadurch ungeschehen machen, daB man eine weitere Missetat be- 
geht, also beispielsweise ein Medikament stiehlt (Shweder & Much, 1987). 
Menschen solcher Kulturen wird Kohlberg mit seiner Vorstellung, die post- 
konventionelle Moral sei der konventionellen Moral iiberlegen, nicht gerecht; 
er hat mit seinen Vorstellungen eindeutig eine kulturelle Voreingenommenheit 
zum Ausdruck gebracht. 
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Kritiker haben allerdings auch ohne Ruckgriff auf kulturvergleichende Studien 
die postkonventionelle Moral als hochstes Ziel der Erziehung in Frage gestellt. 
Nur sehr wenige Menschen erreichen die Stufen 5 und 6. Mit welchen Folgen 
hatte man zu rechnen, wenn man durch erfolgreiche padagogische MaBnahmen 
den Anteil der Menschen erhohen wiirde, die auf Kohlbergs Stufe 6 urteilen? 
Einige Kritiker sagen irn Falle erfolgreicher Bemiihungen ,,verheerende Wir- 
kungen" voraus, denn - so fragen sie (u. a. Shweder, 1982) - was wiirde denn 
aus einer Gesellschaft werden, wenn die Mehrheit ihrer Mitglieder es vorzie- 
hen sollte, nach individuellen moralischen Prinzipien bei gleichzeitiger MiB- 
achtung der von der Gemeinschaft aufgestellten Gesetze zu handeln? 

Die kritische Diskussion urn die Angemessenheit der hochsten Stufe der mo- 
ralischen Entwicklung nach Kohlberg ist weiterhin von einer ,,anderen Stirn- 
me“ angeheizt worden, die Carol Gilligan (1982) erhoben hat. Als langjahrige 
Mitarbeiterin Kohlbergs war sie bestens mit den Auswertungspraktiken der 
Befragungsergebnisse vertraut. Im Verlauf ihrer Tatigkeit festigte sich zuneh- 
mend ihre Uberzeugung, daB die von Frauen in moralischen Konfliktsituatio- 
nen vielfach vorgetragcncn Gedanken unterbewertet wurden. Weibliche Be- 
fragte, die sich zu dem Heinz - Dilemma geauBert hatten, rechtfertigten nach 
den Beobachtungen Gilligans sehr viel haufiger als Manner ihre Entscheidung 
mit Argumenten der folgenden Art: ich meine, er (der Apotheker) hatte 

die moralische Verpflichtung. in diesem Fall Mitgefuhl zu zeigen, ... wenn 
sie (die Frau von Heinz) stirbt, schmerzt das viele Menschen und es schmerzt 
vor allern sie selbst ...“ Eine sole he Antwort wiirde nach den Auswertungs- 
vorschriften Kohlbergs. so Gilligan. einer unangemessen niedrigen Stufe der 
moralischen Entwicklung zugeordnet. Damit wiirde man der weiblichen Moral 
in keiner Weise gerecht. Ergebnisse zahlreicher Nachuntersuchungen konnten 
Gilligans Behauptung. Frauen wiirden durch Kohlbergs A u s we rt u n g s ve rf ah ren 
gegeniiber Mannern benachteiligt, allerdings nicht bestatigen. Danach sind bei- 
de Geschlechter in den einzelnen Stufen Kohlbergs gleich haufig vertreten 
(Miller & Bersoff, 1988; Walker, 1984, 1989). Zweifellos hat Gilligan zu- 
nachst vor allern wegen ihres Vorwurfs der Geschlechterdiskriminierung auB- 
erordentlich groBe Beachtung gefunden. Aus padagogisch psychologischer 
Sicht stellt allerdings ihr engagiertes Eintreten, bei Kohlbergs Vorstellungen 
der moralischen Entwicklung verstarkt weibliche Gesichtspunkte herauszustel- 
len, das weitaus groBere Verdienst dar. 

Gilligan hat nachdriicklich darauf hingewiesen, daB ein vollstandigeres Bild 
der moralischen Entwicklung nur zu entwerfen ist, wenn noch eine weitere 
,,Stimme“ beriicksichtigt wird. Es gibt namlich zum einen die angeblich von 
Kohlberg favorisierte ,,mannliche“ Gerechtigkeitsmoral, nach der alle Betei- 
ligten eines moralischen Konflikts die gleichen (abstrakten) Rechte und Pflich- 
ten besitzen. Bei der Sue he nach einer Losung muB lediglich nuchtern abge- 
wogen werden, durch welche Entscheidung die Grundrechte am wenigsten 
verletzt wurden. Zum anderen gibt es eine ,,weibliche“ Moral der Fiirsorge 
und Anteilnahme. Diese Moral riickt die Verantwortung und menschliche Ver- 
pflichtung gegeniiber Mitmenschen in den Vordergrund. Infolge eines MiBver- 
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standnisses wurde zunachst haufig angenommen, Kohlberg hatte diese ,,weib- 
liche“ Moral vernachlassigt. Auf dieses MiBverstandnis weisen unter anderem 
Wolfgang Althof und Detlef Garz (1988) hin, denn sie stellen fest: ,,Gilligan 
emchtet einen Pappkameraden, auf den sie einschlagt. Sie miBversteht Kohl- 
berg hier griindlich. Bei ihm ist Gerechtigkeit keine mathematische Formel, 
sondern ein weitgespanntes moralisches Interesse: Am haufigsten wird es als 
,Respekt vor Menschen‘ umschrieben." Auf die Kritik Gilligans hin stellte 
Kohlberg aber noch einmal ausdrucklich klar, daB auch Fursorge und Anteil- 
nahme Bestandteile seiner Moralvorstellung seien. Kohlberg erkennt somit - 
ebenso wie Gilligan - ausdrucklich an, daB es das Ziel moralischer Erziehung 
sein sollte, beide Arten der Moral zu fordern (Gilligan & Attanuci, 1988), 
denn - so erklaren beispielsweise auch Fritz Oser und Wolfgang Althof (1994) 
- „ein Rechte- und Pflichten-Denken, das ohne Rucksicht auf die konkreten 
Umstande und die betroffenen Menschen urteilt, (ist) moralisch genauso un- 
terentwickelt ... wie ein Fursorge-Denken, das komplexe (z. B. soziale und 
politische) Probleme auf zwischen-menschliches Sich-Umeinander-Kummern 
reduziert“. Eine ,,reife Moral", so betonen beide Autoren nachdrucklich, hat 
beides untrcnnbar zu vereinen: ,,Die Gerechtigkeit muB menschlich sein, die 
Fursorge darf die Menschenrechte nicht aus den Augen verlieren". Eine Er- 
ziehung, die nicht Gerechtigkeitsdenken, Fursorge und mitmenschliche Anteil- 
nahme in gleicher Weise fordert, kommt ihrcm Auftrag nur unzureichend nach 
(Wingfield & Flaste, 1987). Ebenso konnte man fragen, ob man Schulern und 
damit zukunftigen Erwachsenen nicht aufzeigen sollte, wie Konflikte durch 
Vergebung zu iiberwinden sind. Robert Enright und seine Mitarbeiter (Enright 
et al., 1991) analysierten beispielsweise folgende Konfliktsituation: Martin 
lauft zu seiner Mutter, urn ihr zu erzahlen, daB Stefan ihm zu Unrecht alle 
Murmeln weggenommen hat. Sicherlich kann die Mutter daraufhin nach einer 
gerechten Losung suchen. Sie hatte aber ebenso die Moglichkeit, Martin ein- 
fach zu ermuntern, Stefan zu vergeben. Sie wurde damit an das Mitleid ap- 
pellieren und auf diese Weise vielleicht Martins emotionales Wohlbefinden 
und daruber hinaus sogar die Sozialbeziehung von Martin und Stefan fordern. 
Enright hat irn Verlauf mehrerer Jahre padagogische MaBnahmen entwickelt, 
die das Vergeben-Konnen von Schulern nachhaltig fordern konnen. Wie schr 
er vom Erfolg seines padagogischen Programmes uberzeugt ist, laBt sich auch 
daran ablesen, daB er es sogar verfeindeten Konfliktparteien, wie etwa den 
Kriegsgegnern des fruheren Jugoslawiens, zum Einsatz in der Schule angebo- 
ten hat, damit ihre Sohne und Tochter bereits in der Schule lernen, wie man 
auch schwere Verletzungen wieder heilen kann (Enright et al., 1994). 



2.5.2 Forderung des verantwortlichen Urteilens 
und Handelns: Ein integrativer Ansatz 

Piaget und Kohlberg verfolgten vor allern das Ziel, einen Beitrag zur Ent- 
wicklung des Denkens zu leisten. Es stand - bei Kohlberg zumindest anfang- 
lich - nicht im Vordergrund seines Bemiihens, EinfluBfaktoren des moralischen 
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Verhaltens aufzudecken. Kann es aber - wie es Wolfgang Althof und Mitarbeiter 
(1988) einmal formuliert haben - das Ziel der Schule sein, aus Kindem und 
Jugendlichen ,,Heilige im Urteilen, Halunken im Handeln‘“ werden zu lassen? Es 
liegt im Interesse einer Gesellschaft, dab ihrc Mitglieder nicht nur bereit und in 
der Lage sind, sozial verantwortliche Urteile zu fallen, sondern zudem auch im 
Einklang mit diesen Urteilen handeln. Man we id allerdings bereits seit vielen 
Jahrzchnten, dab es in einem erheblichen Grade von der jeweiligen Situation 
abhangt, ob ein Kind sich „moralisch“ gut verhalt oder nicht (Hartshorne & May, 
1928). Man hat Jugendlichen das TfeViz-Dilemma zusammen mit einigen Zusatz- 
aussagen vorgelegt (Sobesky, 1983). In einem Fall erfuhren die Versuchsperso- 
nen, dab Heinz mit dem Stehlen des Medikaments ein sehr grobes Risiko eingehen 
wiirde, denn er hatte sicher mit einer Festnahme und mit einer Gefangnisstrafe 
zu rechnen. Unter einer anderen Bedingung hieb es, Heinz konne das Medikament 
an sich nehmen, ohne dab der Apotheker es jemals merken wiirde. Wenn die 
Folgen einer unerlaubten Handlung als hochst unangenehm dargestellt worden 
waren, hielt nur ein geringer Teil der Befragten das Stehlen fur eine angemessene 
Losung des Problems; sie gaben deshalb haufiger prakonventionelle Antworten. 
Es mub auf Einfliisse der Situation zuruckgefiihrt werden, wenn festzustellen ist, 
dab weder Kinder noch Erwachsene Urteile stets auf demselben moralischen Ni- 
veau fallen (Colby et al., 1983). 

Versuche im Rahmen padagogischer Bemiihungen zur Forderung der morali- 
schen Urteilsfahigkeit sind trotz der hohen Situationsabhangigkeit nicht grund- 
weg als vergeblich zu bezeichnen. Man mub allerdings zwischen Mabnahmen 
unterschiedlicher Effektivitat unterscheiden. Einen ,,integrativen“ Vorschlag 
zur Forderung moralischer Urteilsfahigkeit und sozial verantwortlichen Han- 
delns hat Thomas Lickona (1981, 1987) vorgelegt. Er bestatigt die Ergebnisse 
von Hartshorne und May, wonach moralisches Verhalten von Kindern in ho- 
hem Mabe von Bedingungen der Situation abhangt. Gleichzeitig ist aber zu 
belegen, dab sich Kinder in ihrer allgemeinen Bereitschaft zum moralischen 
Verhalten voneinander unterscheiden. Um derartiges Verhalten zu fordern, 
reicht es nach Lickonas (1976) Uberzeugung nicht aus, Schuler moralise he 
Konfliktsituationen diskutieren zu lassen. Zusatzlich ist es erforderlich, die 
sozial-emotionale und die Verhaltensebene herauszufordern. Moralisches Ver- 
halten ist namlich stets auch Ausdruck einer nritmenschlichen Verpflichtung. 
Entscheidend ist allerdings, ob Mitmenschen nur als Mitglieder einer Institu- 
tion oder als leibhaftige Individuen gesehen werden. Ein Mensch, der eine 
vergleichsweise hohe Bereitschaft zeigt, den Staat zu betriigen, mub keines- 
wegs ebenso zur Schadigung seines Nachbarn bereit sein. Wenn Schuler bereit 
sind, sich gegenuber der Schule destruktiv zu verhalten, mub noch lange nicht 
erwartet werden, dab sie ihrc Mitschuler ebenso behandeln. Diese Feststellun- 
gen stiitzen sich auf Untersuchungsergebnisse, die Wolfgang Althof und seine 
Mitarbeiter (1988) vorgelegt haben. In einer Zusammenfassung heibt es: ,,Ver- 
gehen werden um so eher toleriert, je me hr sie anonyme Institutionen scha- 
digen, und umgekehrt um so eher als moralisches Versagen betrachtet, wenn 
der potentielle Schaden fur konkrete (bzw. kon kr et vorstellbare) Menschen 
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nicht zu iibersehen ist.“ Ein Untenicht, der abstraktc Veipflichtungen des ein- 
zelnen gegeniiber anonymen anderen - und seien dieses auch Mitburger - her- 
ausstellt, diirfte demnach wenig EinfluB auf das Handeln nehmen. Wenn Schulern 
aber an konkreten Beispielen der Blick dafur gescharft wird, wie ihr Verhalten 
letztlich auf Menschen ,,aus Fleisch und Blut“ wirkt. werden sie dafur sensibi- 
lisiert. daB hinter Institutionen auch Menschen stehen. Mit dem Ladendiebstahl 
schadigt man dann nicht mehr „lediglich ein Geschaft“ oder ,,irgendeinen Be- 
sitzer“, sondem einen konkreten Menschen, der sich und vielleicht auch eine 
Familie emahren muB. Wer unter A lk oholeinfluB ein Fahrzcug lenkt, verletzt 
nicht ,,ein Gesetz des Staates", sondem nidglichcrwcisc eine Tochter, die auf 
dem Weg zu ihrer schwerkranken Mutter ist, die dringend Hilfe benotigt. Es ist 
also nachvollziehbar, daB Lickona die Notwendigkeit herausstellt, neben der ko- 
gnitiven auch die sozial-emotionale und damit die menschliche Ebene anzuspre- 
chen, denn die Schuler sollen schlieBlich nicht nur ,,das Gute wissen", sondern 
moglichst ,,das Gute tun‘“. Einem Untenicht, der beides zu fordern sucht, sollte 
nach Lickona Prozesse ansprechen, die Abbildung 2.8 als einander uberlappende 
Kreisflachen veranschaulicht: Aufbau des Selbstwertgefiihls sowie Bildung einer 
sozialen Gemeinschaft, kooperatives Lernen und Hilfsbereitschaft, Nachdenken 
iiber moralische Konfliktsituationen und Treffen gemeinsamer Entscheidungen. 
Diese vier Prozesse bedingen einander und verstarken sich gegenseitig. Seine 
Vorstellungen, so erklart Lickona (1981), hatten sich nicht nur in Gmndschulen, 
sondem ebenso in weiterfiihrenden Schulen bewahrt. 



1 2 




3 4 



Abbildung 2.8: 

Lickonas (1987) Vorstellungen von der moralischen Erziehung 
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2.5.2. 1 Forderung des Selbstwertgefuhls in 

und mit einer menschlichen Gemeinschaft 

Eine wesentliche Aufgabe des Lehrers in der Grundschule besteht darin, dem 
Kind beim Aufbau eines ,,gesunden“ Selbstwertgefuhls zu helfen. Das Erleben 
eigener Tuchtigkeit ist als bedeutsamer Bestandteil des Selbstwerterlebens zu 
sehen. Solche Erlebnisse konnen aber nur in der Gemeinschaftssituation ent- 
stehen: Kinder miissen miteinander in Kontakt treten, urn Erfahrungen zu sam- 
meln, durch die sie lernen, sich gegenseitig anzuerkennen. Wenn ein Mensch 
sich selbst anerkennt, so lautet ein Grundsatz, fallt es ihm leichter, sich anderen 
positiv zuzuwenden. Jeder einzelne muB das Gefiihl entwickeln, Angehoriger 
einer Gruppe zu sein, gegeniiber der er soziale Veipflichtungen hat. 

Als Voraussetzung zur Entwicklung eines ,,gesunden“ Selbstwertgefuhls muB 
der Schuler die Gelegenheit erhalten, sein Konnen in sozialen Situationen dar- 
zustellen. Lickona (1987) berichtet von einer Grundsschullehrerin, die sich zu 
Beginn eines Schuljahres mit jedern Kind unterhalt, urn herauszufinden, durch 
welche Besonderheit oder Einzigartigkeit es sich auszeichnet: Hat es ein Hob- 
by, in dem es Besonderes vollbringt? Ist es kbrperlich besonders geschickt? 
Hat es im Vorjahr eine beachtenswerte Anerkennung erhalten? Gibt es bei 
ihm etwas, auf das es besonders stolz sein kann? ,, Dieses Etwas“, so erklart 
die Lehrerin, ,,mache ich dann auch fur mich zu etwas Bedeutsamen. Ich stelle 
gegeniiber dem Kind heraus, wie bedeutsam es fur mich ist und daB es etwas 
besitzt, von dem wir beide nun etwas wissen. Wenn das Kind weiB, daB ich 
dieses Etwas hoch bewerte, wird es anfangen, auch sich selbst hoher zu be- 
werten.“ Solchen Bemiihungen liegt ein leicht nachvollziehbarer Zusammen- 
hang zugrunde: Ein Mensch wird auf seinen eigenen Wert aufmerksam, indern 
er die Anerkennung durch andere erfahrt. Ein Lehrer, der einer Schiilerin mit- 
teilt, daB ihre neue Frisur gut aussieht, der einem Schuler bestatigt, ihm gefalle 
der Pullover, den er heute trage, der zu den Schuhen eines dritten bemerkt, 
sie wiirden sehr bequern aussehen, bringt zum Ausdruck, daB er sich fur all 
die Angesprochenen interessiert, daB sie fur ihn wichtig sind, und zwar un- 
abhangig von ihren Leistungen! Solche Erfahrungen lassen sich bereits im 
Kindergarten, spatestens aber mit Beginn der Grundschule in und durch die 
Gemeinschaft gewinnen. 



2. 5. 2. 2 Forderung kooperativen Lernens und Schaffung 
einer Atmosphare gegenseitiger Hilfeleistung 

Die Grundschullehrerin, die mit jedem ihrer Schuler das Wissen urn bestimmte 
Besonderheiten teilt, ist nur eine Partnerin der sozialen Situation. Die Aner- 
kennung durch Mitschuler ist mindestens ebenso wichtig. In jeder Klassenstu- 
fe, so betont Lickona, sollten Schulerinnen und Schuler mit- und voneinander 
lernen. , Cooperatives Lernen‘“ kann aber nur dann erfolgreich sein, wenn die 
Beteiligten zur gegenseitigen Unterstiitzung bereit sind. Urn eine entsprechen- 
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de Bereitschaft zu fordern, schuf die Lehrerin eines funften Schuljahres am 
Ende eines Unterrichtstages eine Einrichtung, die sie ,,Anerkennungszeit“ 
nannte. Sie reservierte jeweils einen kurzen Zeitraum, in der sie ihren Schii- 
lerinnen und Schiilern die Gelegenheit gab, eine Tat anderer herauszustellen, 
fur die sie besonders dankbar warcn. So erklarte ein Madchen beispielsweise: 
,,Ich bin Julia besonders dafiir dankbar, dab sie mir etwas Papier geliehen hat, 
das ich vergessen hatte. Ich brauchte nur zu sagen, dab ich keines hatte, und 
sofort gab sie mir etwas von ihrem.‘“ Mit solchen zum Ausdruck gebrachten 
Anerkennungen fordert man nicht nur die gegenseitige Wertschatzung und 
Hilfsbereitschaft. Bereits in einem vergleichsweise friihen Lebensalter werden 
junge Menschen dadurch zugleich angeregt, offentlich zum Ausdruck zu brin- 
gen, was vielen Erwachsenen auberordentlich schwer zu fallen scheint (Licko- 
na, 1987): anderen Anerkennung auszusprechen und ebenso bereit zu sein, 
Anerkennungen entgegenzunehmen. Man sollte auf einen solchen Austausch 
sozialer Komplimente grundsatzlich nicht verzichten, denn irn Alltagsleben 
diirften Menschen wenig geneigt sein, gute Taten zu wiederholen, sofern ihnen 
die Empfanger niemals mitteilen, wie sehr sie ihre Hilfeleistung zu schatzen 
wissen. 

Der Anthropologe Ashley Montagu (1976) ist davon iiberzeugt, dab die 
Menschheit nur uberleben konnte, weil sie Kooperation in jedem Abschnitt 
ihrer Entwicklung hoher bewertet hat als den Wettstreit. Sollte man mit der 
Forderung der Kooperationsbereitschaft nicht so friih wie moglich in der Schu- 
le beginnen, in der kleinen Gesellschaft des Klassenzimmers, in der Kinder 
einen betrachtlichen Teil ihres Lebens verbringen? Zur EiTeichung dieses Zie- 
les geniigt es nicht, ihnen wahrend der ,,Anerkennungszeit“ Gelegenheit zu 
geben, Gedanken und Gefiihle auszutauschen, wahrend man ansonsten von 
ihnen fordert, Leistungen individuell zu erbringen. Erfolgreich zuscimmenm- 
beiten konnen Madchen und Jungen nur, wenn sie sich in die Sichtweise ihrer 
Mitschuler versetzen konnen und in der Lage sind, effektiv miteinander zu 
kommunizieren, bereit sind, die Ideen anderer zu respektieren und mit ihren 
eigenen in Beziehung zu setzen. Kooperieren heibt weiterhin, Arbeitsteilungen 
vorzunehmen, Kompromisse einzugehen und Aktivitaten zur Erie i chung des 
gemeinsamen Zieles zu koordinieren (Lickona, 1987). Solche Voraussetzungen 
zur erfolgreichen und befriedigenden Zusammcnarbeit sind nur zu schaffen, 
wenn der Lehrer ihren hohen Wert anerkennt und sich Liber einen langeren 
Zeitraum hinweg engagiert urn ihre Forderung bemiiht (s. S.372ff.). 



2.52.3 Forderung des moralischen Reflektierens 

Der dritte Prozeb, der zur Forderung moralischer Erziehung fur Lickona von 
Bedeutung ist, zielt auf die kognitiven Aspekte. Damit wird ein grober Bereich 
intellektueller Aktivitaten angesprochen: Lesen, Nachdenken und Diskutieren 
Liber Sachverhalte mit moralischen Implikationen. Dabei sollte nicht an Kon- 
fliktsituationen gedacht werden, die Kohlberg beispielsweise mit seinem 
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Heinz - Dilemma (s. S. 113f.) in die Diskussion gebracht hat, denn sie sprechen 
Situationen an, die im Schulalltag praktisch nicht vorkommen. Der Unter- 
richtsalltag liefert aber viele Gelegenheiten, auftretende Probleme kritisch zu 
diskutieren. Lickona schildert die Erfahrungen einer Lehrerin, die ihrc Klasse 
angeregt hatte, Huhnereier auszubriiten. Sie schlug eines Tages vor, jeden Tag 
ein Ei zu offnen, damit die embryonale Entwicklung studiert werden konne. 
Kurze Zeit spater wandte sich ein Schuler an seine Lehrerin, urn ihr folgendes 
anzuvertrauen: ,,Ich habe langer dariiber nachgedacht - ich finde, es ist einfach 
zu grausam, ein Ei zu offnen, urn das Kiiken darin zu toten!“ Die Lehrerin 
horte dem Jungen aufmerksam zu, ohne ihre Meinung zu auBern. Sie erwiderte 
lediglich, sie wiirde die Bedenken der gesamten Klasse zur Diskussion vor- 
tragen. Das geschah bei der nachsten Gelegenheit. Der Einwand wurde von 
alien Schulern akzeptiert, obwohl einige meinten, die Befriedigung der Neu- 
gier wiirde dem Vorgehen ausreichende Berechtigung geben. Ware es demnach 
zulassig, menschliches Leben aus Neugier zu zerstoren? Die Klasse erorterte 
das Fur und Wider, bis die Frage gestellt wurde, ob es nicht Alternativen 
gabe, urn das Interesse zu befriedigen. Gibt es nicht moglicherweise in der 
Bibliothek Abbildungen von Huhner-Embryonen? 

Bei Diskussionen moralischer Probleme empfiehlt Kohlberg die Anwendung 
der ,,+l-Stufentechnik‘“ (Blatt & Kohlberg, 1975). Danach zeigen sich die 
starksten Veranderungen im moralischen Urteilsniveau, wenn Schuler sich mit 
Argumenten auseinandersetzen, die nicht mehr als eine Stufe von ihrer aktu- 
ellen entfernt sind. Wenn sich das Denken eines Schulers beispielsweise auf 
der Stufe 2 seiner moralischen Entwicklung befindet, dann erhalt er nach die- 
sem Vorschlag wirksame Anregungen durch Argumente der Stufe 3; dagegen 
diirfte sich sein Urteilsniveau wenig oder gar nicht verandern, wenn man ihn 
mit Argumenten der Stufe 2 oder 4 konfrontiert. Kohlberg geht davon aus, 
daB mit der +1-Stufentechnik ein kognitiver Konflikt entsteht, der den Ler- 
nenden motiviert, sich mit den neuen Informationen zu beschaftigen, also dar- 
iiber nachzudenken. Durch das Reflektieren sollte sich Verstandnis fur das 
Urteilsniveau entwickeln, das ein wenig iiber dem bisherigen liegt. Der Erfolg 
der +1-Stufentechnik ist zwar nicht durchgangig zu crwartcn; dennoch hat sich 
Kohlbergs Empfehlung in der Mehrheit der bislang untersuchten Falle als er- 
folgreich erwiesen (Enright et al., 1983; Norcini & Snyder, 1986). 

Mit Fortschritten in der moralischen Entwicklung ist allerdings kaurn zu rech- 
nen, wenn + 1 Argumente lediglich dargestellt werden. Es miissen Diskussio- 
nen gefuhrt werden, durch die die Teilnehmer die Gelegenheit erhalten, sich 
mit abweichenden Meinungen direkt auseinanderzusetzen. Sie sollten vor al- 
lem herausgefordert werden, die Uberlegungen ihrer Diskussionspartner nach- 
zuvollziehen und kritisch zu betrachten, wie es etwa folgende Bemerkungen 
zum Ausdruck bringen: „Du hast etwas wichtiges auBer Acht gelassen!“, ,,Ich 
will mal versuchen, Deine Ansicht ein wenig umzuformulieren", ,,vielleicht 
liegen unsere Ansichten gar nicht so weit auseinander; sie lassen sich vielleicht 
sogar zusammenbringen“. Solche Bemerkungen bringen die aktive Beteiligung 
der Diskutierenden klar zum Ausdruck (Berkowitz & Gibbs, 1983). Auf diese 
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Weise sollen die Teilnehmer herausgefordert werden, vermeintliche Argumen- 
tationsschwachen anderer aufzudecken, die es erforderlich machen, Klarstel- 
lungen zu geben und diese auch von anderen zu fordern. In ,,echten“ Diskus- 
sionen ko mm en stets auch emotionale Reaktionen dadurch ins Spiel, dad die 
Teilnehmer gegenseitig ihre Betroffenheit erfahren. Jeder einzelne sollte von 
den Gedanken und Wertvorstellungen anderer angesprochen werden (Lickona, 
1987). 

Piaget vertrat die Uberzeugung, dad Eltern nicht in der Lage waren, die rno- 
ralische Entwicklung ihrcr Kinder zu fordern, indem sie entsprechende The- 
men mit ihnen diskutieren. Er glaubte, Vater und Mutter konnten bei ihren 
Sohnen und Tochtern kein aktives Auseinandersetzen herausfordern, weil die- 
sen lediglich vorgcfadtc Uberzeugungen iibergeben wiirden. Piaget ging - 
ebenso wie Kohlberg - infolgedessen davon aus, dad nur Gleichaltrige die 
Voraussetzungen bcsaden, urn bei sich gegenseitig das Niveau moralischer 
Urteile anzuheben. 1st einer solchen Position noch heute vorbehaltlos zuzu- 
stimmen? Nicht zu bezweifeln ist, dad Kinder und Jugendliche iiber ihre ei- 
genen moralischen Vorstellungen sowie iiber die ihrcr gleichaltrigen Partner 
intensiver nachdenken konnen als iiber die von Eltern und Erwachsenen. Sornit 
trifft zu, dad Gleichaltrige vergleichsweise giinstige Bedingungen mitbringen, 
die moralische Entwicklung voranzubringen (Kruger, 1992; Kruger & Toma- 
sello, 1986). Ist daraus nun abzuleiten, dad Eltern und Lehrer tatsachlich kei- 
nerlei Moglichkeiten besitzen, auf die moralische Urteilsfahigkeit von Kindern 
und Jugendlichen fordernd einzuwirken? Piagets Aussagen bediirfen einer Dif- 
ferenzierung. 

Wenn Eltern ihre Standpunkte in autoritarer Weise als ,,Moralpredigt“ dar- 
stellen und keinerlei Einwande zulassen, konnen sie tatsachlich die Moralent- 
wicklung ihrer Tochter und Sohne behindern. Wenn aber autoritative Erzieher 
ihre Ansichten in einer warmen, emotional freundlichen Atmosphare so dar- 
stellen, dad sie auf das kindliche Verstandnis abgestimmt sind, und auch echte 
Diskussionen zulassen, wenn sie humorvoll reagieren, angemessene Verstand- 
nisfragen stellen, selbst geduldig zuhoren und Gegenmeinungen herausfordern, 
gelingt ihnen durchaus ein fordernder Einflud auf die Urteile ihrer Kinder, 
zumal wenn die Erwachsenen auf einern moralischen Niveau diskutieren, das 
dem ihrcr Kinder ein wenig voraus ist (Boyes & Allen, 1993). 



2. 5. 2. 4 Treffen gemeinsamer Entscheidungen 

Es bereitet Lehrern zumeist keine Schwierigkeiten, ihre Schuler zum einmu- 
tigen Anerkennen moralischer Regeln zu veranlassen (,,Man soil nicht liigen, 
stehlen, Vorteile auf Kosten anderer in Anspruch nehmen“ usw.). Sind sie 
damit aber gleichzeitig auch bereit, ,, moralische Normen“ (Lickona, 1987) zu 
entwickeln, die mit der Verpflichtung verbunden sind, ihr Verhalten danach 
auszurichten? Es wurde bereits darauf hingewiesen, dad es sehr stark von der 
Situation abhangt, ob ein Mensch sich von seinen moralischen Uberzeugungen 
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leiten laBt (s. S. 118). Dennoch bleibt es das Ziel padagogischer Bemiihungen, 
den Schuler nicht nur zu einern Menschen werden zu lassen, der weiB, was 
soziale Verantwortung ist, sondern der in entsprechenden Situationen auch 
verantwortlich handelt. Wie laBt sich dies erreichen? Die Antwort ergibt sich 
aus der Einsicht, daB Menschen, denen von aufien Verhaltensregeln auferlegt 
werden, nicht unbedingt die Verpflichtung zu ihrcr Respektierung ubernehmen. 
Deshalb ist es erforderlich, daB Mitglieder einer Gemeinschaft selbst festlegen, 
wie sie ihr Zusammenleben regeln wollen, wie VerstoBe gegen ihre Gemein- 
schaft zu ahnden sind. Es reicht allerdings nicht aus, daB Schuler einer Klasse 
nach eingehenden Diskussionen bestimmte Regeln festlegen. Sie miissen sich 
zusatzlich auch verpflichten, diese Regeln zu beachten und das heiBt, die Be- 
reitschaft entwickeln, ,,kollektive Verantwortung 4 “ zu ubernehmen. Die Mit- 
glieder einer Klasse treffen sich beispielsweise, urn iiber bestimmte Probleme 
zu diskutieren: einzelne Mitglieder ,,vergessen“ wiederholt, libernommene 
Verpflichtungen (GieBen der Blurnen, Reinigen der Tafel usw.) wahrzuneh- 
men; ein auslandischer Schuler wird imrner wieder das Opfer von Diskrimi- 
nierungen. Zum Auffinden einer Losung wird die gesamte Klasse beteiligt. 
Jeder einzelne muB sich offentlich verpflichten, die gefundenen Regelungen 
zu respektieren. 

Keiner der vier von Lickona genannten Prozesse ist fiir sich allein wirksam. 
Wenn der Gemeinschaftssinn der Klasse nur schwach entwickelt ist, werden 
die Mitglieder kaurn jene Diskussionen fiihren, die zu moralischem Reflektie- 
ren AnlaB geben. Sofern sich die Schuler nicht an der Aufstellung von Regeln 
und Normen beteiligen, die ihr Zusammenleben und -arbeiten ordnen sollen, 
ist es wenig wahrscheinlich, daB bei ihnen Bedingungen entstehen, unter denen 
kooperatives Lernen stattfinden kann. Alle Bemiihungen sind allerdings von 
vornherein zum Scheitern verurteilt, wenn sie nicht von einern Lehrer gctragcn 
werden, der vom Wert moralischer Erziehung zutiefst iiberzeugt und folglich 
auch bereit ist, den keineswegs einfachen Weg mit Geduld und ausreichendem 
Elan zu beschreiten. Dennoch lohnt der Einsatz fur die Aussicht, junge Men- 
schen gefordert zu haben, die innerlich bereit sind, in einer demokratischen 
Gesellschaft moralische Werte anzuerkennen und durch Taten zu verteidigen. 
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Charles Darwin hat mit seiner Evolutionstheorie erklart, auf welche Weise 
sich Lebewesen irn Verlauf von vielen Millionen Jahren den sich standig ver- 
andernden Bedingungen angepaBt haben. Der amerikanische Psychologe Ed- 
ward Thorndike (1874-1949) war von dieser Lehre und dem darin herausge- 
stellten biologischen Anpassungsbestreben der Organismen auBerordentlich 
beeindruckt. Mit Hilfe der Evolutionstheorie Darwins war namlich plausibel 
zri erklaren, weshalb Lebewesen, die biologisch mit der Fahigkeit zum Lernen 
ausgestattet sind, einen Anpassungsvorteil besitzen. Die Theorie Darwins lieB 
jedoch auch eine entscheidende Frage offen: Wie nutzt das Individuum seine 
Lernfahigkeit, um sich seiner besonderen Umwelt anzupassen? Thorndike setz- 
te sich in seiner Doktorarbeit das Ziel, diese Frage zu klarcn. 

Thorndike nimrnt eine bedeutsame Stellung in der Geschichte der Lernpsy- 
chologie ein. Er gehorte mit zu den ersten Psychologen, die das Lernen auf 
experimentellem Wege zu erforschen suchten. Gedanken Liber das Zustande- 
kornmen des Lernens hatte man sich bereits sehr viel fruher gemacht. Schon 
vor mehr als 2000 Jahren lehrte Aristoteles, dab sich Lernen durch ,,Bildung 
von Assoziationen" erklaren laBt. Der menschliche Geist verknupft danach 
Ereignisse, die in enger zeitlicher Abfolge auftreten. So erinnert man sich 
(meistens) an den Namen eines Menschen, sobald man dessen Gesicht sieht. 
Mit dem Wort Eiffelturm wird eine bestimmte Konstruktion in einer europai- 
schen Metropole in Verbindung gebracht, und wenn man gelernt hat, daB be- 
stimmte akustische Reize erschreckende Konsequenzen nach sich ziehen, 
reicht zu einem spateren Zeitpunkt die Darbietung des akustischen Reizes aus, 
um eine Furchtreaktion auszulosen. 

Psychologen unterscheiden heute zwei Formen von Assoziationslernen (Res- 
corla & Holland, 1982): Die Klassische und die Operante Konditionierung. 
Tm Falle der Klcissischen Konditionierung lernt ein Organismus, zwei Urnge- 
bungs-Reize miteinander zu verknupfen. So erklart ein Vierjahriger, nachdem 
er im Fernsehen beobachtet hat, wie ein Mann von einem Gangster uberfallen 
wird: ,,Wenn ich die Musik gehort hatte, ware ich nicht um die Ecke gegan- 
gen!“ (Wells, 1981). Aufgrund seiner Erfahrungen hatte das Kind offenbar 
gelernt, daB hes t i mm ten Musikformen stets bestimmte Ereignisse vorausgehen. 
Bei der Operanten Konditionierung lernt ein Organismus, bestimmte Verhal- 
tensweisen mit bestimmten Konsequenzen zu assoziieren. So hatte der Vier- 
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jahrige vermutlich gelernt, daB ein Knopfdruck an einem bestimmten Gerat 
zur Folge hat, daB bewegte Bilder zu seiner Unterhaltung auf einer Mattscheibe 
entstehen. 

Das vorliegende Kapitel beschreibt die Lernformen der Klassischen und Ope- 
ranten Konditionierung insoweit, wie sie dazu beitragen konnen, Prozesse irn 
Klassenzimmer aufzuhellen. Wie aber bereits irn ersten Kapitel festgestellt 
worden ist, besteht Lernen nicht nur ausschlieBlich darin, daB zwischen zwei 
Ereignissen eine Assoziation entsteht. Bestimmte Lernformen setzen kompli- 
ziertere kognitive Prozesse voraus. Wenn man erklaren will, weshalb es allein 
durch die Beobachtung anderer moglich sein soil, daB neue Verhaltensweisen 
entstehen, wird man auf zahlreiche kognitive Prozesse verweisen. 



3.1 Erlernen von Assoziationen 

durch Klassische Konditionierung 

Der russische Physiologe Iwan Pawlow (1849-1936) hatte sein Forschungs- 
interesse zunachst darauf gerichtet, Funktionen des Verdauungssystems zu stu- 
dieren. Da ihm bekannt war, daB die Speicheldriisen bei Mensch und Tier 
nach Nahrungsaufnahme auf natilrliche Weise, d. h., durch Reizung entspre- 
chender Sinnesorgane in Zunge und Mundschleimhaut, aktiviert werden, ver- 
winte ihn die wiederholte Beobachtung, daB die Absonderung von Speichel 
gelegentlich auch erfolgte, wenn noch gar kein Futter gereicht worden war. 
Seine Versuchstiere speichelten beispielsweise, wenn die Assistenten mit dem 
Futter zur Tur hereinkamen. Diese fur ihn seltsame Beobachtung weckte seine 
Neugier. Wie lieB sich erklaren, daB seine Tiere speichelten, obwohl ihnen 
noch gar kein Futter gereicht worden war? Zur Klarung dieser Frage wandte 
sich Pawlow einem Forschungsgebiet zu, auf dem er zuvor noch keine syste- 
matischen Erfahrungen gesammelt hatte: der Lernpsychologie. 



3.1.1 Klassisches Konditionieren im Experimentalraum 

Wenn man das folgende, fur die Lernform der Klassischen Konditionierung 
grundlegende Experiment des Physiologen Iwan Pawlow (1849-1936) erstma- 
lig zur Kenntnis nimmt, fallt es moglicherweise schwer, dessen Bedeutung fur 
die padagogische Praxis unverziiglich zu erkennen. 

Ausgangspunkt fur sein Experiment war ein angeborener oder - wie er im 
folgenden genannt wird - ein unkonditionaler Reflex; ein solcher besteht 
stets aus einem unkonditionierten Reiz (Futter) und einer unkonditionierten 
Reaktion (Speichelabsonderung). Pawlow verwendete in seinern Experi- 
ment eine eigens konstruierte MeBapparatur, die ihn in die Lage versetzte, 
die Menge der Speichelabsonderung seiner Versuchstiere (dabei handelte 
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es sich immer um Hunde) zu messen. Ein entscheidendes Charakteristikum 
seines Experiments bestand darin, dab unmittelbar vor Darbietung des Flit- 
ters ein Klingelzeichen dargeboten wurde, das anfanglich keine Speichel- 
reaktion hervorrief. Sodann loste Pawlow wiederholt unmittelbar vor der 
Verabreichung von Futter das Klingelzeichen aus, woraufhin die Tiere er- 
wartungsgemab mit einer Speichelabsonderung reagierten. Nach mchrcrcn 
Wiederholungen dieser Abfolge zeigte sich, dab die Speichelabsonderung 
auch durch das Klingelzeichen allein anzuregen war. 

Ublicherweise entzieht sich die Sekretion einer Driise der willkurlichen Steue- 
rung. Unter Anwendung der von ihm aufgedeckten Zusammenhange gelang 
es Pawlow aber, eine gewisse Kontrolle liber dieses Organ zu erlangen. Tat- 
sachlich zeigte sich in den nachfolgenden Forschungen, dab auch emotionale 
Reaktionen auf grundsatzlich gleiche Weise zu erlernen sind. Die ungewohn- 
lich starkc Furcht, die ein Schuler gegeniiber Priifungssituationen zum Aus- 
druck bringt, seine Abneigung gegeniiber einern Schulfach oder seine Angst, 
frei vor der Klasse zu sprechen, stellen nur einige Beispiele fur erlernte Re- 
aktionen dar, iiber die keine unmittelbare Kontrolle besteht. Auf sie kann aber 
nach Pawlows Entdeckungen unter bestimmten Bedingungen Einflub genorn- 
men werden. 



3. 1.1.1 Analyse des klassischen Experiments von Pawlow 

Um die irn Rahmen der Klassischen Konditionierung verwendeten Begriffe 
sowie die grundlegenden Annahmen Pawlows kennenzulernen, empfiehlt sich 
eine Orientierung an seinern klassischen Experiment. Wie bereits festgestellt, 
besteht ein unkonditionierter Reflex aus einern unkonditionierten Reiz (auch 
UCS genannt; UC fiir unkonditioniert, nach dem englischen Wort unconditio- 
ned, S fiir Stimulus, Reiz) und einer unkonditionierten Reaktion (auch UCR 
genannt; R fiir response, Verhalten). Nachdem Pawlow mehrfach zunachst den 
neutralen Reiz (NS) und anschliebend den unkonditionierten Reiz dargeboten 
hatte, konnte er die Speichelsekretion auch durch das Klingelzeichen allein 
auslosen. Ein urspriinglich neutraler Reiz hatte offenbar die Funktion eines 



a) bevor gelernt wurde 




Reize 


Reaktionen 


Futter im Maul (US) 


► Speichelsekretion (UR) 


Klingelzeichen (NS) 


► keine Speichelsekretion 


b) nachdem gelernt wurde 






Speichelsekretion (CR) 


Klingelzeichen (CS) 





Abbildung 3.1: 

Schematische Darstellung einer Klassischen Konditionierung 
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konditionierten Reizes (auch CS genannt; - C fiir konditioniert, nach dem 
englischen Wort conditioned) erworben. Die Reaktion, die durch Darbietung 
eines konditionierten Reizes ausgelost wird, bezeichnet man als konditionierte 
Reaktion (CR). Mit Hilfe von Abbildung 3.1 lassen sich die Zusammenhange 
veranschaulichen. 

Es ist festzuhalten, dab durch eine Klassische Konditionierung keine neue Re- 
aktion gelernt wird; so ist z. B. das Speicheln bereits Bestandteil eines Refle- 
xes. Es entsteht lediglich eine neue Reiz-Reaktions-Verbindung (CS-CR). 
Pawlow stellte in weiteren Untersuchungen fest, dab es zur Auslosung der 
konditionierten Reaktion nicht stets des gleichen konditionierten Reizes be- 
darf; die Speichelsekretion lieb sich auch durch einen Reiz auslosen, der dem 
Klingelzeichen ahnelte. So reagierte der Hund beispielsweise auch nach dem 
Ertonen eines Gongs oder Flotentons mit Speichelabsonderung. Damit hatte 
eine Generalisation stattgefunden. Bei einer Generalisation handelt es sich urn 
einen Prozeb, bei dem ein Organismus auch auf Reize reagiert, die dem kon- 
ditionierten Reiz ahneln; es bedarf keiner zusatzlichen Konditionierung fur 
jeden ahnlichen Reiz. Den Prozeb, der einer Generalisation entgegenwirkt, 
bezeichnet man als Diskrimination. Dabei lernt der Organismus, nur auf spe- 
zifische Reize zu reagieren und diese von ahnlichen zu unterscheiden. So 
konnten Pawlows Hunde beispielsweise lernen, nur auf die Darbietung der 
Klingel, nicht aber auf andere akustische Reize mit Speichelflub zu reagieren. 

Im Verlauf seiner Untersuchungen machte Pawlow eine weitere wichtige Ent- 
deckung. Er stellte fest, dab eine konditionierte Reaktion schwacher wurde 
(es Bob weniger Speichel), nachdem das Tier wiederholt erfahren rnubte, dab 
dem konditionierten Reiz kein Futter (UCS) gefolgt war. Das wiederholte Aus- 
bleiben des UCS schwacht offenbar die Verbindung CS-CR; sie wird - wie 
man auch sagt - zur Extinktion, zum Erloschen gebracht. 



3. 1.1. 2 Der Erwerb emotionaler Reaktionen 

Ohne den Nachweis, dab beirn Menschen emotionale Reaktionen durch den 
Prozeb der Klassischen Konditionierung zu erwerben sind, hatte die mit dem 
Namen Pawlow verkniipfte Lernform im Rahmen der Padagogischen Psycho- 
logic wohl kaurn nennenswerte Beachtung gefunden. In einern ebenfalls klas- 
sisch gewordenen (aber sowohl ethisch als auch methodisch fragwiirdigem) 
Experiment von John Watson und Rosalie Rayner (1920) wurde erstmalig 
uberpruft, ob auch Emotionen als Ergebnis eines Konditionierungsprozesses 
zu konditionierten Reaktionen werden konnen. 

Als Versuchsperson wahlten Watson und Rayner ein elf Monate altes Kind 
mit dem Namen Albert. Zu Beginn des Experiments zeigte der Junge re- 
flexhaft Furchtreaktionen (UCR) bei iiberraschend dargebotenen lauten Ge- 
rauschen (UCS). Einer weiben Ratte wandte er sich jedoch nach dem Ein- 
druck der Beobachter eher neugierig und interessiert zu. Das Tier loste 




3.1 Erlernen von Assoziationen durch Klassische Konditionierung 



129 



keine Furcht aus; entsprechend definierten die Experimentatoren die Ratte 
als einen neutralen Reiz. 

Die Versuchsanordnung sah vor, daB stets ein lautes Gerausch dargeboten 
wurde, sobald Albert seine Hand nach der Ratte ausstreckte. Daraufhin 
reagierte das Kind erwartungsgemaB mit Erschrecken, und es wandte sein 
Gesicht ab. Nach mehreren weiteren Darbietungen von Gerausch (UCS) 
und Tier (NS) reagierte er schlieBlich mit Furcht, sobald er das Tier (in- 
zwischen CS) erblickte. Die Ratte hatte offenbar die Funktion eines kon- 
ditionierten Reizes erworben. AuBerdem lieB sich feststellen, daB Albert 
fortan auch beim Anblick eines anderen flauschigen Tieres oder eines Bar- 
tes - also beim Anblick von Reizen, die dem Originalreiz ahnelten - Furcht 
zeigte. Es war eine Reizgeneralisation aufgetreten. 





3 4 




hier gegeniiber einem Kaninchen 

Inzwischen ist bekannt, daB Watson und Rayner ihr Experiment sehr nachlas- 
sig durchgefiihrt hatten. Die Ergebnisse enthalten zahlreiche Ungereimtheiten. 
Es muB als Zufall angesehen werden, daB die beiden Autoren zu ihrem Er- 
gebnis gelangten (Harris, 1979; Samuelson, 1980). Dennoch wird heute all- 
gemein von der Moglichkeit ausgegangen, daB emotionale Reaktionen zu kon- 
ditionieren sind. Viele menschliche Furchtreaktionen sind wahrscheinlich als 
Ergebnis von NS — > UCS -A UCR-Abfolgen zustandegekommen, vor allem 
wahrend der friihen Kindheit (Jacobs & Nadel, 1985). Im Unterschied zu Paw- 
lows Hunden reicht beim Menschen unter Umstanden ein einziges besonders 
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schrcckcncrrcgcndcs Ereignis aus, um eine konditionierte Furcht entstehen zu 
lassen, die fur das gesamte weitere Leben bestehen bleibt (Merckelbach et al., 
1989). 



3.1.2 Klassisches Konditionieren im Klassenzimmer 

Konditionierungen finden nicht nur im gut kontrollierten Experimentalraum 
statt. Viclmchr muB man in samtlichen Situationen des alltaglichen Lebens 
damit rechnen, daB neutrale Reize die Funktion konditionierter Reize erwer- 
ben. Das Klassenzimmer bietet viele Moglichkeiten fur Schuler, Assoziationen 
zwischen besti mm ten Ereignissen und emotionalen Reaktionen entstehen zu 
lassen. Der Lehrer, das Untemchtsfach (z. B. Mathematik), die verwendeten 
Untemchtsmaterialien (etwa Schulbiicher) oder die Schule als Institution mo- 
gen fur einen Schuler anfanglich die Funktion neutraler Reize besitzen. Nach 
Wahrnehmung dieser ursprunglich neutralen Reize erlebt der Schuler haufig 
MaBnahmen (Lob oder Tadel, Anerkennung oder MiBbilligung von Leistungs- 
ergebnissen), die bei ihm entweder Stolz oder Freude, Unzufriedenheit oder 
Beschamung auslosen. Diese emotionalen Konsequenzen von Erfolg und MiB- 
erfolg konnen zum Bestandteil Klassischer Konditionierung werden. Bei rnehr- 
facher Wiederholung dieser Abfolge werden aus den ursprunglich neutralen 
allmahlich konditionierte Reize und diese zu Auslosern emotionaler Erlebnis- 
se, wie z.B. Freude oder Angst. 

Der Lehrer sollte sich wegen des von Pawlow aufgezeigten Zusammenhanges 
stets darum bemiihen, daB seine Schuler mit den Reizen des Klassenzimmers 
(von dem er ein Teil ist) vorwiegend positive Gefiihle verbinden. Deshalb 
ergeht an Lehrerinnen und Lehrer die Empfehlung, den Forderungen humani- 
stisch orientierter Psychologen zu folgen und ein nroglichst positives Klassen- 
klima zu gestalten (s. S.49ff.). Sie selbst und andere ,, Reize" der Schule wer- 
den zu konditionierten Reizen. Jeder Mensch, der bereits Erfahrungen in Lei- 
stungssituationen gesammelt hat, weiB, daB Erfolge in der Regel angenehme 
Gefiihle (Freude, Stolz usw.), MiBerfolge dagegen unangenehme Gefiihle (Un- 
zufriedenheit, Enttauschung) nach sich ziehen (s. S. 338f.). Es ist wichtig, daB 
Schiller ihre MiBerfolge auf die konkrete Aufgabenstellung beziehen und nicht 
als allgemeine (Ab-)Wertung ihrer Person verstehen. Das gelingt ihnen, wenn 
sie vom Lehrer eine allgemeine Wertschatzung erfahren. 

Wie durch bestimmte Erfahrungen in der Schule Furchtreaktionen erlernt wer- 
den konnen, laBt sich an einem Beispiel veranschaulichen. Madchen und Jun- 
gen beginnen ihre Schulzeit mit einer bereits friiher gelernten S-R-Beziehung: 
Auf einen ernsten Tadel (UCS) reagieren sie reflexhaft mit Furcht (UCS). Fur 
diese Kinder hatte der Lehrer anfanglich die Funktion eines neutralen Reizes 
(NS), denn zunachst werden bei ihnen bei seinem ersten Auftreten keine auf- 
falligen emotionalen Reaktionen ausgelost. Die Situation laBt sich folgender- 
maBen skizzieren: 
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vorher 

1. vor Konditionierung: Tadel (UCS) -A (UCR) Furchtreaktion 

Lehrer (NS) -A keine emotionale Reaktion 

Es sei nun einmal angenommen, dad einer dieser Schuler bereits irn Verlauf 
des ersten Schuljahres wiederholt tadelnde Stellungnahmen des Lehrers emp- 
fangt. Damit entsteht eine Situation, die aus dem klassischen Versuchsablaufs 
Pawlows bereits bekannt ist: 

nachher 

2. Konditionierung: Lehrer (NS) tadelt (UCS) — > Furchtreaktion (UCR) 

Die wiederholte Abfolge - Anblick des Lehrers — > Tadel -A Furchtreaktion 
- bewirkt nach den Gesetzmadigkeiten der Klassischen Konditionierung, dad 
nach einiger Zeit bereits der Anblick (!) des Lehrers, der inzwischen zu einern 
konditionierten Reiz geworden ist, genirgt, urn eine Lurchtreaktion auszulosen. 

3. nach Konditionierung: Lehrer (CS) — > Lurchtreaktion (CR) 

Ebenso wie der Lehrer konnen auch weitere Gegebenheiten des Schulalltags 
ihre Neutralitat fur das Kind verlieren. Wenn ein Lernender vor allem irn 
Mathematikunterricht getadelt wird und Miderfolge dort erlebt, ist damit zu 
rechnen, dad durch Konditionierung eine Abneigung gegenirber diesem Each 
entsteht. Derartige Lernprozesse sind in hohem Made unerwunscht. Schuler, 
die schliedlich bereits beirn Anblick von Mathematikaufgaben zittern, schwit- 
zen oder mit Flerzklopfen reagieren, besitzen selbstverstandlich sehr ungirn- 
stige Voraussetzungen, urn sich erfolgreich mit Problemen dieses Laches aus- 
einanderzusetzen. Die erlebte Angst bindet die Aufmerksamkeit und behindert 
die konzentrierte Bearbcitu ng des vorliegenden Problems (s. S. 387f.). 

Nicht alle Prozesse irn Klassenzimmer stehen unter der Kontrolle des Lehrers. 
Moglicherweise haben bestimmte Konditionierungen bereits sehr viel friiher 
bei anderen Lehrern stattgefunden. Gibt es Moglichkeiten, Ergebnisse solcher 
Lernprozesse wieder vergessen zu lassen (zur Extinktion zu bringen)? Kann 
man einern Schuler helfen, eine negative, vielleicht Angst besetzte Einstellung 
zu einern Unterrichtsfach zu verandern, Untcrricht also wieder positiv zu er- 
leben? Eine ahnliche Lrage stellten sich bereits John Watson und Rosalie Ray- 
ner, nachdem ihr elf Monate alter Junge gelernt hatte, auf pelzige Tier mit 
Lurcht zu reagieren. Was mud man tun, urn eine solche Konditionierung wieder 
ruckgangig zu rnachen? Im Lall von Albert besaden die beiden Psychologen 
seinerzeit keine Gelegenheit, ihre Lrage zu beantworten. Ihre Versuchsperson 
hatte namlich nach Abschlud des Experiments den Wohnort gewechselt. Der 
Junge stand deshalb fur weitere Untersuchungen nicht rnehr zur Verfugung. 
Erst einige Jahre spater fand sich ein Kind, das als „ein etwas alter gewordener 
Albert 4 ' anzusehen war. Mary Cover Jones (1924 a, 1924 b) wurde auf den 34 
Monate alten Peter aufmerksam, den sie als gesund und in jeder Hinsicht 
normal beschreibt. Allerdings zeigte er eine iibertriebene Furchtreaktion auf 
Kaninchen, Ratten, Pelzmantel, Federn und Baumwolle, die aber nicht expe- 
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rimentell erzeugt, sondern auf natiirliche Weise erworben war. Jones deckte 
damals einige Moglichkeiten auf, mit deren Hilfe sie Peter von seinen Furcht- 
reaktionen befreien konnte. 

Jones machte sich die Tatsache zunutze, dab Peter gerne Platzchen und Su- 
Bigkeiten all. Deshalb bot sie ihm Geback (UCS) an, das bei ihm angenehme 
Reaktionen (UCR) ausloste. Gleichzeitig befand sich das Kaninchen (CS), vor 
dem sich Peter furchtete (CR), in einiger Entfernung von Peter auf der anderen 
Seite des Raurnes. Im Verlauf mehrerer Tage, imrner dann, wenn Peter sein 
Lieblingsgeback verspeiste, wurde das Kaninchen etwas naher an den Jungen 
herangeriickt. SchlieBlich loste das Kaninchen keine Furchtreaktionen mchr 
aus, auch dann nicht, wenn es auf den SchoB des Jungen gesetzt wurde. Die 
unkonditionierte Reaktion - ,,Freude“ auf das Verspeisen der Kekse - ,,er- 
setzte" die ehemals konditionierte Furchtrcaktion und wurde zu einer neuen 
konditionierten Reaktion auf den Reiz ,, Kaninchen". 

Die von Jones angewandte Methode zum Abbau von Furcht fand liber mehrere 
Jahrzehnte keine Beachtung. Erst durch die Arbeiten von Joseph Wolpe (1958) 
wurde in den spaten 1950er Jahren der Grundgedanke wieder aufgegriffen. Er 
nannte seine Methode systematische Desensibilisierung. Auch Wolpe ging da- 
von aus, daB es bestimmte Reaktionen gibt, die miteinander unvereinbar sind. 
Ein Mensch kann sich beispielsweise nicht im Zustand der Entspannung be- 
finden und gleichzeitig Furchterlebnisse haben. Wenn es also gelange, so iiber- 
legte er damals, Menschen durch geeignete Ubungen zur volligen Entspannung 
zu bringen und sie in diesern Zustand dann mit dem furchtauslosenden Reiz 
zu konfrontieren, miiBten sie ihre Furcht allmahlich iiberwinden konnen. Es 
kame nur darauf an, daB behutsam und systematisch vorgegangen wird. Wolpe 
hatte mit seiner Vorgehensweise Erfolg! 

Wie wurde man beispielsweise einem Schuler helfen konnen, der mit erheb- 
licher Furcht reagiert, sobald er eine Klassenarbeit zu schreiben hat? Der Schu- 
ler wird zunachst lernen miissen, sich vollig zu entspannen. Dann erkundigt 
man sich bei dem Schuler, wie stark Situationen, die etwas mit einer schrift- 
lichen Priifungssituation zu tun haben, Furchtreaktionen auslosen. Die Ant- 
worten werden in eine Hierarchic gebracht, die von der erregendsten bis zu 
der am wenigsten erregenden Situation reicht. Moglicherweise ergibt sich fur 
diesen Schuler folgende Abfolge, die mit derjenigen Situation beginnt, die am 
wenigstens angstauslosend wirkt: 

1. Der Lehrer kundigt eine Klassenarbeit an, die in der nachsten Woche ge- 
schrieben werden soli. 

2. Der Schuler iibt am Tag vor der Klassenarbeit noch einmal Aufgaben, die 
vorkommen konnten. 

3. Schultasche packen am Morgen vor der Klassenarbeit. 

4. Sich am Tag der Klassenarbeit auf den Weg in die Schule machen. 

5. Am Tag der Klassenarbeit die Schule betreten. 

6. Vor dem Klassenzimmer stehen, in dem die Arbeit geschrieben wird. 

7. Das Klassenzimmer betreten. 
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8. Sich auf den Platz setzen, an dem die Klassenarbeit geschrieben wird. 

9. Der Lehrer verteilt die Aufgabenhefte. 

10. Sitzen vor dem Aufgabenheft und Betrachtung einer Mathematikaufgabe. 

Die nachste Sitzung beginnt damit, dab sich der Schuler zunachst vollig ent- 
spannt. Sodann soil er sich moglichst wirklichkeitsnah diejenige Situation vor- 
stellen, die ihm die geringste Priifungsangst bereitet (Ankiindigung der Klas- 
scnarbcit eine Woche irn voraus). Dies geschieht solange, bis die Situation 
ohne Angst zu ertragen ist. Sodann erfolgt wieder eine Entspannungsiibung, 
der die Aufforderung folgt, sich in die Situation zu versetzen, die in der Hier- 
archic an der zweiten Stelle steht. Die Vergegenwartigung einer Situation dau- 
ert solange an, bis sie keine Angst rnehr auslost. Bis auch die jeweils an der 
Spitze der Hierarchie stehende Situation ohne besondere Erregung ertragen 
werden kann, vergehen irn Durchschnitt 10 bis 15 Sitzungen. 

Der Schuler hatte sich in dem eben geschilderten Beispiel die furchtauslosen- 
den Situationen lediglich auf der Vorstellungsebene vergegenwartigt. Noch 
wirkungsvoller ist es, wenn man die jeweiligen Situationen nacheinander tat- 
sachlich aufsucht (Lazarus & Fay, 1975). Vielfach wird deshalb versucht, Vor- 
stellungs- und ///^-Situationen zu kombinieren. Wodurch wird aber der Furcht- 
abbau erreicht? Viele Psychologen nehrnen an, dab der Erfolg der systemati- 
schen Desensibilisierung vor allem auf Extinktionsprozesse zuriickzufuhren 
ist. Durch die Entspannungsiibungen wird man wahrscheinlich ermutigt, sich 
mit der gefurchteten Situation auseinanderzusetzen (Levin & Gross, 1985). 
Sofern man dabei die Erfahrung gewinnt, dab tatsachlich nichts passiert, ver- 
liert sie ihren angstauslosenden Charakter. Damit ware eine Bedingung, unter 
der ungiinstige Leistungen entstehen, beseitigt worden. 



3.2 Operantes Konditionieren 

Behavioristen, die iiber mehrere Jahrzehnte einen auberordentlich starken Ein- 
flub vor allem auf die amerikanische Psychologie ausiibten, gingen davon aus, 
dab Verhalten unter der Kontrolle der Umwelt steht (s. S.20). Wenn man es 
verandern wolle, rniisse man das Lernen studieren. Edward Lee Thorndike 
hatte bereits gezeigt, dab Verhalten durch seine Konsequenzen geregelt, man 
sagt auch kontrolliert wiirde. Er experimentierte mit hungrigen Katzen, die zu 
lernen hatten, wie die Tur eines Kafigs zu offnen ist, damit der Weg zu einem 
Futternapf frei wird. 

Die Beobachtungen an seinen Katzen veranlabten Thorndike (1898) zu der 
Feststellung, dab Lernen vielfach durch Versuch und Irrtum zustande komrnt; 
also durch Auswahlen von Verhaltensweisen (R) und durch deren Verbindung 
mit Sinnesreizen (S). In einer Problemsituation zeigten seine als Versuchstiere 
ausgewahlten Katzen in scheinbar zufalliger Abfolge zunachst diejenigen Ver- 
haltensweisen, zu denen sie fahig waren. Nacheinander wurde eine Verhal- 
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tensweise nach der anderen ausprobiert, und nach jeder Ausfuhrung erfuhren 
sie deren Konsequenzen. Verhaltensweisen, so schluBfolgerte Thorndike 
(1898), werden in Abhangigkeit von ihren jeweiligen Konsequenzen ausge- 
wahlt und verandert. Die Auftretenshaufigkeit einer Verhaltensweise steigt an, 
wenn ihr angenehme Konsequenzen (,,satisfier“) folgen, und sie vermindert 
sich im Falle unangenehmer Konsequenzen (,, annoy er“). Eine Verhaltenswei- 
se wird sornit zu einern ,, Instrument", eine angenehme Konsequenz herbeizu- 
fiihren und eine unangenehme zu vermeiden. Diese Formulierung ist der Hin- 
tergrund des Begriffs der ,,Instrumentellen Konditionierung": Eine Aktivitat 
ist Mittel zur Erreichung einer bestimmten Konsequenz. Bereits die von Thorn- 
dike formulierte Reiz-Reaktions-Theorie (S-R) des Lernens hat also die Bil- 
dung von Assoziationen zwischen Reizen und Reaktionen zum Gegenstand. 

Der Lernpsychologe Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) setzte sich zu An- 
fang seiner wissenschaftlichen Laufbahn u. a. auch mit den Arbeiten Thorn- 
dikes auseinander, deren zugrundeliegende Fragestellung ihm jedoch zu eng 
erschien. Skinner wollte namlich nicht nur erforschen, unter welchen Bedin- 
gungen sich Verhalten verandert. Ihn interessierte zusatzlich, wie sich Verhal- 
ten unter Kontrolle bringen laBt oder genauer: Welche auBeren, im Experi- 
mentalraum veranderbaren, Bedingungen das Verhalten wirksam beeinflussen. 
Thorndike konnte seinen Versuchstieren zwar fur einige Zeit die Nahrung 
entziehen, urn zu erreichen, daB diese friiher oder spater Aktivitaten zeigen 
wiirden, die auf die Erlangung von Nahrung gerichtet waren. Thorndike besaB 
jedoch in keinem Stadium seines Experimentes Kontrolle Liber das Verhalten 
der Tiere in der Weise, daB er unmittelbar EinfluB darauf nehrnen konnte, 
wann sie eine bestimmte Verhaltensweise zeigten. Der Begriff Kontrolle im 
hier verstandenen Sinne wird haufig miBverstanden. Man hat Kontrolle iiber 
ein Verhalten, wenn man Bedingungen schafft, die mit erhohter Wahrschein- 
lichkeit EinfluB auf ein hes t i mm t.es Verhalten nehrnen. So ,,kontrollieren“ 
Wolken beispielsweise, ob man einen Schirm mitnimmt. Wenn sich dunkle 
Wolken am Himmel finden, ist die Wahrscheinlichkeit erhoht, daB man Ver- 
haltensweisen zeigt, die einen Schutz gegen moglichen Regen ermoglichen 
(Jenson et al., 1988). Die von Skinner aufgezeigten Verfahren, Verhaltenswei- 
sen anderer in gewiinschter Weise zu verandern, weckten auch das Interesse 
von Lehrern. Sie erhofften sich von seinen Erkenntnissen u. a. Hilfen bei der 
Veranderung von Verhaltensweisen im Klassenzimmer, die ihnen unerwunscht 
bzw. storend erschienen. Die fur den padagogischen Bereich entwickelten Ver- 
fahren zur Veranderung von Verhaltensweisen sollen nachfolgend beschrieben 
werden, nachdem einige Grundlagen der Lerntheorie Skinners, die Operante 
Konditionierung, kurz vorgestellt worden sind. Die Operante Konditionierung 
kennt auch die instrumentelle Verhaltensweise sowie nachfolgende Konse- 
quenzen, die Thorndike beschreibt. Es ko mm t bei Skinners Lernform aber 
noch etwas hinzu, was sich bei Thorndike nicht findet: der Diskriminative 
Reiz; seine Funktion wird spater erlautert (s. S. 146ff.). Wegen dieses zusatz- 
lichen Elementes ist die Operante Konditionierung Skinners nicht mit der In- 
strumentellen Konditionierung Thorndikes identisch. 




3.2 Operantes Konditionieren 



135 



3.2.1 Einige Grundlagen der Operanten Konditionierung 

Bereits als Zweiundzwanzigjahriger hatte Skinner Experimente zum Studium 
sogenannter instrumenteller Verhaltensweisen durchgefuhrt (Skinner, 1956). Er 
veranlaBte Ratten, einen etwa 20 cm langen Gang entlangzulaufen, an dessen 
Ende (dem ,,Ziel“) Futter bereitstand. Skinner muBte aber sehr bald feststellen, 
dab es miihsam war - , die Ratten jedesmal am Ziel zu packen, urn sie zuriick 
an die Start position zu bringen. Deshalb baute er einen zweiten Gang, den die 
Tiere zuriicklaufen rnuBten. Aber auch nach dieser Veranderung blieb ihm die 
Aufgabe, am Ziel standig das aufgefressene Futter zu ersetzen. Aus diesem 
Grand baute Skinner eine Vorrichtung, durch die sich die Tiere am Ziel selbst 
bedienen konnten. Wozu war - nun aber eigentlich der 20 cm lange Gang noch 
erforderlich? Durch die Einrichtung der Selbstbedienung wurde er iiberflussig, 
denn diese lieB sich auch in einen Kafig einbauen. Damit entstand das, was 
man spater einen Skinner-Kafig (oder auch Skinner-Box) nannte. In ihm hatten 
hungrige Ratten einen Hebei zu drucken, urn Futterpillen zu erhalten: 

Skinner konnte bei seinem automatisierten Kafig zunachst allerdings nicht mehr 
bestimmen, wann der Hebei gedriickt wurde und wann nicht. In dieser Situation 
wurde Skinner darauf aufmerksam, daB es nicht ausreicht, 1. das Verhalten 
und 2. dessen Konsequenzen zu studieren. Urn Kontrolle liber das Verhalten 
eines Lebewesens zu gewinnen, muB man 3. Reize berucksichtigen, die dem 
Verhalten vorausgehen. Die Abfolge laBt sich folgendermaBen darstellen. 

Vorausgehende Nachfolgendes 

Reizbedingung Verhalten Reiz-Ereignis 

S > R > S + (oder S ') 

Die vorausgehende Reizbedingung (S) kann unter bestimmten Voraussetzun- 
gen zu einern Signal werden. Irn Falle ihrcr Prasenz kann mit einern bestimm- 
ten Verhalten R (etwa Druck auf einen irn Kafig vorhandenen Hebei) ein 
bestimmter Effekt (S + ) in der Umgebung (z. B. Bereitstellung von Futter) aus- 
gelost werden. Es handelt sich also urn eine Verhaltensweise, die als Eingriff, 
als ,, Operation", vorgenommen wird, damit in der Umgebung ein Effekt aus- 
gelost wird. Skinner sprach infolgedessen von einern operanten Verhalten. 
Operantes Verhalten wird also nicht nur von seinen Konsequenzen, sondern 
zusatzlich von den jeweils vorausgehenden Reizbedingungen kontrolliert. 



3. 2. 1.1 Erhohung der Auftretenshaufigkeit von Verhalten 
durch Verstarkung 

Nachdem Thorndike eine seiner Katzen zum ersten Mai in den Kafig gesetzt 
hatte, zeigte sie Verhaltensweisen in einer bestimmten (scheinbar zufalligen) 
Abfolge: Das Tier druckte beispielsweise seinen Korper gegen die Gitterstabe, 
kratzte mit den Krallen auf dem Boden oder ,,miaute“ anschlieBend. Das He- 
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beldriicken (durch das Futter erlangt werden konnte), erfolgte (ebenso zufallig) 
aber erst nach einigen Minuten. Nach mehr als 25 Versuchsdurchgangen rea- 
gierte das hungrige Tier dagegen viel angepaBter: Es driickte den Flebel bereits 
wenige Sekunden nach Beginn eines neuen Versuches. Wie laBt sich diese 
Verhaltensveranderung erklaren? Nach Thorndikes Effektgesetz wird die rich- 
tige ,,Antwort“ (Flebeldrucken) wegen ihrer befriedigenden Konsequenzen 
(Erlangung von Futter) ,,eingestanzt‘“. Unbefriedigende Konsequenzen bewir- 
ken dagegen ein ,,Ausstanzen“ der Verhaltensweise. 

Skinner griff den Gedanken, daB Verhalten durch seine Konsequenzen veran- 
dert wird, auf und baute ihn weiter aus. Gleichzeitig achtete er darauf, daB 
Begriffe wie ,,befriedigend“ oder ,,unbefriedigend“ vermieden wurden, denn 
was Versuchstiere fiihlen, interessiert einen strikten Behavioristen - wie es 
Skinner nun einmal war - nicht. Die Erklarung des Verhaltens suchte Skinner 
folglich nicht im, sondern aufierhalb des Organismus. Skinner unterlieB es 
strikt, iiber mogliche Erlebniszustande zu spekulieren, die nach einer Verhal- 
tensweise auftreten. Vielmehr beschrankte er sich auf die Feststellung, daB 
Konsequenzen die Wahrscheinlichkeit des Auftretens einer Verhaltensweise 
verandern konnen. Die Verstarkung ist fur ihn der Mechanismus, durch den 
die Wahrscheinlichkeit des Auftretens einer Verhaltensweise erhoht wird. 
,,Das einzige definierende Merkmal eines verstarkenden Reizes", so stellte 
Skinner (1953) fest, ,,besteht darin, daB er verstarkt." Woher weiB ein Lehrer 
aber, ob ein Reiz verstarkt? Eine Moglichkeit zur Klarung dieser Frage sieht 
Skinner nur darin, daB man eine Verhaltensweise beobachtet, ihr sodann sy- 
stematisch ein bestimmtes Ereignis folgen laBt, urn nun mehr darauf zu achten, 
ob sich ihre Auftretenshaufigkeit darauthin erhoht. Sollte man tatsachlich eine 
Veranderung feststellen, klassifiziert man das Ereignis unter den vorliegenden 
Bedingungen als eine positive Verstarkung fur diesen Organismus. Ob ein 
Reiz aber die Funktion eines Verstarkers besitzt, kann nach Skinner niemals 
im voraus hes t i mm t werden. Mit diesem Standpunkt sind allerdings bedeut- 
same Konsequenzen verbunden. Ein Ereignis, das ein spezifisches Verhalten 
eines bestimmten Schulers in der aktuellen Situation verstarkt, muB keines- 
wegs auch zu einem spateren Zeitpunkt verstarkend wirken. Kann ein Lehrer 
demnach niemals voraussagen, ob sein Lob, seine anerkennende Stellungnah- 
me die Funktion einer Verstarkung haben wird? Diese Frage bringt Skinner, 
der ansonsten stets fordert, Antworten strikt auf Beobachtungsdaten zu be- 
schranken, offenkundig in eine gewisse Schwierigkeit, denn er stellt fest: ,, Ei- 
nen gewissen Erfolg bei MutmaBungen iiber verstarkende Krafte erzielen wir 
nur, weil wir gewissermaBen eine grobe Abschatzung [crude survey] vorge- 
nornmen haben. Wir haben den verstarkenden Effekt eines Reizes bei uns 
selbst erfaBt und nehmen an, daB er den gleichen Effekt auf andere hat. Dabei 
konnen wir nur erfolgreich sein, wenn wir selbst dem im Blick befindlichen 
Organismus ahneln und wenn wir unser eigenes Verhalten korrekt eingeschatzt 
haben" (Skinner, 1953). 

Nach Skinner kann man ein Verhalten nur in der Floffnung belohnen, daB es 
darauthin wiederholt auftritt. Ob ein als Belohnung gemeintes Ereignis vom 
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Empfanger auch tatsachlich als solches interpretiert wird, bleibt stets fraglich. 
Eltern konnen ihre Tochter fur ein gutes Abiturzeugnis vielleicht mit dem 
Geschenk einer Reise zu ,,belohnen“ versuchen. Wenn die Tochter an einer 
solchen Unternehmung aber gar nicht interessiert ist, wird sie darin auch keine 
Belohnung sehen. Ein derartiges MiBverstandnis sch lid.it Skinner mit dem Be- 
griff Verstarkung aus, denn eine solche liegt fur ihn nur dann vor, wenn sich 
die Haufigkeit des Auftretens einer Verhaltensweise tatsachlich erhoht. Des- 
halb stellt Skinner (1986) klar: „Wir belohnen Menschen, wir verstarken Ver- 
halten." 



3. 2. 1.2 Erhohung der Auftretenshaufigkeit von Verhalten 
durch Vermeidung avers iver Reize 

Bei weitern sind nicht alle operanten Verhaltensweisen - wie Skinner feststellt 
- auf die Erlangung von Annehmlichkeiten des Lebens gerichtet. Fur tierische 
und menschliche Lebewesen stellt sich haufig ebenso das Problem, unange- 
nehme (aversive) Reize abzuwehren. Behavioristisch orientierte Lernpsycho- 
logen verwendeten in Tierexperimenten noch ziemlich haufig elektrische 
Schlage als aversive Reize. Fur ein Kind ist vielleicht das „Schimpfen“ der 
Mutter oder des Lehrers aversiv. Ein Reiz ist dann aversiv, wenn Organismen 
auf diesen mit Flucht oder Vermeidung reagieren. Skinner auBert sich kritisch 
iiber einen ubermaBigen Einsatz aversiver Reize in der Schule, denn durch 
diese sei der Schuler nicht optimal zu fordern. Sie konnen namlich zum Aus- 
loser zahlreicher unerwunschter Nebeneffekte werden. Auf aversive Reize 
wird zum einen haufig mit Fluchtverhalten reagiert, wozu auch Unaufmerk- 
samkeit, Nachlassigkeit und Vandalismus gehoren. Zum andern sind mit aver- 
siven Reizen emotionale Nebeneffekte, wie etwa Gleichgiiltigkeit, Angst, Ver- 
argerung, VerdruB usw., also solche Gefiihle verbunden, die das Lernen be- 
hindern (Skinner, 1968). Mehrere Umstande sind nach Meinung Skinners dafiir 
verantwortlich, daB Lehrer nach seinen Beobachtungen verhaltnismaBig haufig 
aversive Reize einsetzen. 

Erstens, so stellt Skinner (1989) fest, findet der heutige Unterricht in einer 
kiinstlichen Umgebung statt, denn er bereitet Madchen und Jungen auf eine 
Welt vor, in die sie erst in Zukunft eintreten werden. Lehrer mogen zwar 
versuchen, Exkursionen zu unternehmen, urn das wirkliche Leben zu studieren. 
Sie konnen den Unterricht auch bereichern, indern sie das Leben ,,da drauBen" 
in das Klassenzimmer holen. So lassen sie etwa Pflanzen studieren, die als 
Anschauungsgrundlage mit in den Unterricht gebracht worden sind. Der groBte 
Teil der Welt laBt sich wahrend eines Zeitraumes von 13 Schuljahren jedoch 
nicht in die Schule bringen. Um die Schuler unter diesen Umstanden zu ak- 
tivieren, muB der Lehrer auf Verhaltenskonsequenzen, auch auf solche aver- 
siver Art, zuriickgreifen, die mit denen des wirklichen Lebens nicht iiberein- 
stimmen. 
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Zweitens sieht Skinner ein Problem darin, dab sich heute 20, 25, 30 oder gar 
mehr Lernende einen Lehrer teilen rnussen. Die Zeit ist lange vorbei, dab ein 
Schuler zu einem bestimmten Zeitpunkt jeweils von einern Tutor unterrichtet 
worden ist. ,,Je grober die Klasse oder die Schule, desto schlimmer sind die 
Probleme, mit denen sich der Lehrer auseinanderzusetzen hat“ (Skinner, 1989). 
Da Jungen und Madchen in Klassenverbanden nur noch von Ereignissen horen 
und lesen, diese aber nicht mehr direkt erfahren konnen, haben sie vergleichs- 
weise selten Gelegenheit, etwas zu tun, was fur sie Sinn hat oder sichtbar zu 
einem Erfolg fiihrt (Skinner, 1987). Unter diesen Umstanden mag es iiberra- 
schen, dab Schuler iiberhaupt bereit sind, unterrichtliche Aufgaben zu erledi- 
gen. Sie tun es nur, so rneint Skinner, weil Lehrer haufig aversive Reize ein- 
setzen, die Schuler vermeiden konnen, wenn sie das vom Lehrer Gewunschte 
tun (Skinner, 1987). Wenn Verhaltensweisen haufiger auftreten, nachdem in 
ihrem Gefolge aversive Reize vermieden oder beendet wurden, spricht Skinner 
von negativer Verstdrkung, ,,denn es ist ja das Nichtvorhandensein nach dem 
Vorhandensein, das wirksam ist, mit anderen Worten, die Tatsache, dab der 
Stimulus beseitigt wurde“ (Skinner, 1971). Irn Gegensatz zur positiven Ver- 
starkung wird also ein Reiz in einer vorliegenden Situation entfernt. Schuler 
konnen aversive Reize wie die Kritik ihres Lehrers oder eine schlechte Zensur 
vermeiden; sie miissen dazu allerdings die erwunschte Verhaltensweisen hau- 
figer zeigen. Positive und negative Vcrstarkung haben also den gleichen Ef- 
fekt. Beide erhohen die Wahrscheinlichkeit des Auftretens einer operanten 
Verhaltensweise. 

Von negativen Vcrstarkcrn wird irn alltaglichen Unterricht relativ viel Ge- 
brauch gemacht. Sie t re ten dort haufig in Form von Drohungen auf (,,Ihr 
bekommt keine Zusatzarbeit auf, wenn ihr gut mitarbcitct!“). Irn Unterschied 
zur Bestrafung, liber die noch zu sprechen sein wird (s. S. 144f.), kann bei 
der negativen Vcrstarkung der aversive Reiz (,, Zusatzarbeit" ist irn vorliegen- 
den Fall ein intendierter aversiver Reiz) durch eigene Aktivitat vermieden 
werden. Wenn die Schuler gut mitarbeiten (also zur Vermeidung der Zusatz- 
arbeit gute Mitarbeit haufiger zeigen), erhalten sie keine ,, Zusatzarbeit". Der 
Einsatz aversiver Reize ist aus padagogischer Sieht grundsatzlich problema- 
tisch; sie konnen namlich, wie bei der Kennzeichnung der Bestrafung noch 
ausfuhrlicher dargcstellt wird, Fluchtverhalten auslosen. Unter bestimmten 
Umstanden kann aus einer Mabnahme, die als negativer Vcrstarkcr gedacht 
war, sogar eine positive Vcrstarkung werden. Das ist beispielsweise der Fall, 
wenn der Lehrer seinen Schulern androht, dab er ihnen eine Strafarbcit (aver- 
siver Reiz) auftragen wirrde, wenn sie weiterhin ,,schwatzten“ (Versuch des 
Einsatzes eines negativen Vcrstarkcrs). Wenn es nun aber zwei Schulern unter 
diesen Bedingungen dennoch gelingen sollte, ihre Unterhaltung vor dem Leh- 
rer zu verbergen, konnten sie es als Genugtuung erleben (positive Verstar- 
kung), den Lehrer ,,ausgetrickst" zu haben. Irn Falle einer solchen Reaktion 
konnte das unerwirnschte Verhalten fortan sogar haufiger auftreten, statt sel- 
tener zu werden. 
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3. 2. 1.3 Unterscheidung zwischen primaren 
und sekundaren Verstarkern 

Thorndike und Skinner erwarteten, dad Futter fur ein hungriges Tier die Funk- 
tion besitzen wiirde, Verhalten zu verstarken, denn die mehr oder weniger 
regelmadige Aufnahme von Nahrung ist zur Aufrechterhaltung biologischer 
Lebensvorgange unerladlich. Ebenso ist ein durstiger Organismus auf Wasser 
und ein frostelnder Korper auf Warme angewiesen. Wenn es sich bei Verstar- 
kern urn Reize handelt, die den biologischen Bedarf des Koipers befriedigen, 
spricht man von primaren Verstarkern. Es wird manchmal behauptet, dad pri- 
mare Verstarker solche Konsequenzen eines Verhaltens sind, die ohne Lern- 
prozed verstarkend wirken. Das trifft so allgemein jedoch nicht zu, denn ob 
das Verhalten eines Flungrigen mit Froschschenkeln oder rohen Fischen zu 
verstarken ist, hangt nicht unerheblich von den Erfahrungen ab, die dieser in 
seiner Kultur gesammelt hat. 

Auch Skinner hat sich nicht nur auf die Verabreichung primarer Vcrstarkcr 
beschrankt. Ein Reiz kann zu einern sekundaren Verstarker werden, wenn er 
mit einern primaren Vcrstarkcr assoziiert worden ist. Ein solcher Lernprozed 
ladt sich mit Hilfe des Skinner-Kafigs demonsttieren. Wenn durch das Flin- 
unterdrucken des Flebels jedesmal ein spezifisches Gerausch entsteht, erwirbt 
dieser akustische Reiz nach mehreren Koppelungen allmahlich die Funktion 
eines sekundaren Vcrstarkcrs. Fortan genugt es - zumindest fur einige Zeit - 
dieses Gerausch als Verhaltenskonsequenz auftreten zu lassen; es hat dann die 
Wirkung eines (sekundaren) Vcrstarkcrs des Flebeldruckens. Ebenso haben 
Munzen oder Geldscheine dadurch einen Wert fur die meisten Menschen, dad 
sie sich zum einen gegen primare Verstarker (Nahrungsmittel, Getranke usw.) 
eintauschen lassen. Zum anderen geniedt der Wohlhabende moglicherweise 
auch andere sekundare Verstarker, namlich dann, wenn ihm aufgrund seines 
Reichtums Anerkennung und Respekt entgegengebracht wird. 

Im Untemcht wird ausgiebiger Gebrauch von sekundaren Verstarkern ge- 
macht. So konnen die gute Zensur, das Lob des Lehrers oder das anerkennende 
Schulterklopfen jeweils als sekundarer Verstarker gedacht sein. Wiederum ist 
aber in Erinnerung zu rufen, dad sekundare Vcrstarkcr stets eine bestimmte 
Lerngeschichte voraussetzen. Es ist sehr wohl moglich, dad einzelne Schul- 
anfanger in einer Umwelt aufgewachsen sind, in der fur sie keine Gelegenheit 
bestanden hat, etwa eine symbolische Anerkennung (ein Lob, eine freudige 
Zustimmung, Zensuren usw.) mit primaren Verstarkern zu assoziieren. Sie 
sind folglich auf das in der Schule ubliche Verstarkersystem nicht ausreichend 
vorbereitet. Der Lehrer bringt einern sole hen Kind beispielsweise etwas zum 
Ausdruck, was fur ihn ein Lob darstellt; aber das Kind bringt mit dieser Stel- 
lungnahme keine positiven Reize in Verbindung; die vom Lehrer intendierte 
Wirkung bleibt folglich aus. Urn solche Kinder mit den in der Schule iiblichen 
Verstarkungsregeln vertraut zu machen, bedaif es des Einsatzes spezieller Pro- 
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gramme, durch die fehlende Lernvoraussetzungen naehtraglieh aufgebaut wer- 
den. 



3.2. 1.4 Stabilisierung der Verhaltensveranderung 
durch partielle Verstarkung 

Bisher wurde stillschweigend davon ausgegangen, dad der einer Verhaltens- 
weise folgende Reiz, der eine Verstarkung bewirken soil, regelmaBig auftritt. 
Die Verabreichung seiner solchen kontinuierlichen Verstarkung empfiehlt sich, 
sofern sich der Schuler noch in einem sehr friihen Stadium des Lernprozesses 
befindet. In fortgeschrittenen Abschnitten ist aber eine partielle Verstarkungs- 
form wirkungsvoller. Sie stellt auch im Alltagsleben die Regel dar. Dort kom- 
men Vcrstarkungcn vielfach nur gelegentlich vor, und sie sind haufig nicht 
vorhersehbar. 

,,Wir finden nicht immer gute Eis- oder gute Schneeverhaltnisse vor, wenn 
wir Schlittschuh- oder Skilaufen gehen. Wir erhalten nicht immer eine gute 
Mahlzeit im Restaurant (...). Wir bekommen nicht immer AnschluB, wenn 
wir einen Freund anrufen, denn der Freund ist nicht standig zu Hause. Die 
Verstarkungscharakteristika der Industrie und der Erziehung sind fast im- 
mer partiell, denn es ist gar nicht durchfuhrbar, Verhalten dadurch zu kon- 
trollieren, daB man jede Verhaltensweise verstarkt‘“ (Skinner, 1953). 

Wenn ein Schuler, der uberwiegend passiv am Unterricht teilnimmt, wahrend 
eines Ubergangsstadiums nach jeder Wortmeldung eine Verstarkung erhalt, 
bestehen gute Voraussetzungen, daB aus einem zuriickhaltenden Schuler ein 
aktiver Teilnehmer des Unterrichts wird. Nach Aufbau der erwiinschten Ver- 
haltensweise sollte sich das Bemiihen des Fehrers darauf richten, sie zu sta- 
bilisieren. Fortan ist folglich ein Ubergang zu partiellen Verstarkungsplanen 
zu empfehlen. 

Insgesamt unterscheidet man zwischen zwei Gruppen von partiellen Vcrstar- 
kungsprogrammen. Bei Intervallprogrammen miissen jeweils bestimmte Zeit- 
intervalle vergehen, bevor eine weitere Verstarkung stattfinden kann. Sofern 
dagegen eine bestimmte Anzahl von Verhaltensweisen als Voraussetzung fur 
eine Verstarkung betrachtet wird, spricht man von Quotenprogrammen. Im 
Unterricht werden Intervallprogramme ebenso wie Quotenprogramme ange- 
wandt. 

Fehrer machen Gebrauch von einem Programm mit festen Intervallen (sog. 
fixiertes Intervallprogramm), wenn sie den Fernenden jeweils nach Ablauf 
bestimmter, gleichbleibender Zeitintervalle Gelegenheiten geben, Vcrstarkun- 
gen zu empfangen. Wenn Schuler beispielsweise jeweils am letzten Tag einer 
Woche einen Vokabeltest zu erwarten haben, ist die Moglichkeit einer Ver- 
starkung (nach guter Vorbereitung und bei richtiger Beantwortung) vorhers- 
agbar. Es besteht allerdings die Gefahr, daB Schuler sich erst dann auf die 
Priifungssituation vorbereiten, wenn diese unmittelbar bevorsteht. Wenn sich 
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der Zeitabstand zwischen moglichen Verstarkungen dagegen in nicht vorhers- 
agbarer Weise verandert, liegt ein variables Intervallprogramm vor; so miissen 
Schuler etwa jederzeit damit rechnen, aufgerufen zu werden oder einen Vo- 
kabeltest schreiben zu miissen. Es besteht unter diesen Bedingungen allerdings 
- zumindest fur einige Schuler - die Gefahr, dab sie gesteigerte Priifungsangst 
entwickeln. Lehrern, die dieser Angstlichkeit entgegenwirken mochten, zu- 
gleich aber eine gleichbleibende Arbeitsaktivitat anstreben, wird empfohlen, 
haufige, jeweils aber nur kurze, nicht vorher angekiindigte Priifungssituationen 
ein- oder mehrmals in der Woche zu schaffen (Kika et al., 1992). Im Falle 
eines fixierten Quotenprogramms erhalten Schuler in vorhersagbarer Weise 
Verstarkungen in Abhangigkeit von einer bestimmten Anzahl aufgetretener 
Verhaltensweisen. Ein Beispiel liefert der Lehrer, der seiner Klasse mitteilt, 
dab jeder Schuler mit der Erledigung der Hausaufgaben beginnen kann, der 
mit dem fur den Unterricht gegebenen Arbeitsauftrag fertig ist. In vielen Klas- 
senzimmern folgt der Lehrer einern variablen Quotenprogramm, wenn er ent- 
scheidet, jeweils denjenigen Schuler aufzurufen, der sich bereits mehr oder 
weniger haufig vergeblich gemeldet hat. 



3.2.2 Entstehung neuer Verhaltensweisen 
durch Ausformung 

Die bisherige Darstellung haute darauf auf, dab sich eine Verhaltensweise 
bereits im Repertoire eines Individuums befindet. Damit ist aber erst ein sehr 
kleiner Teil von Problemen gelost, die im Rahmen von Lernprozessen und 
auch eines alltaglichen Unterrichts auftreten. Menschen wiirden niemals das 
Schreiben lernen, wenn man darauf zu wartcn hatte, bis die einzelnen Schrift- 
zeichen erstmalig „von allein" auftreten. Um den Aufbau von Verhaltenswei- 
sen zu erreichen, die spontan gar nicht oder erst nach einer erheblichen War- 
tezeit auftreten wiirden, setzt man in der Operanten Konditionierung ein Ver- 
fahren ein, das unter der Bezeichnung Verhaltensausformung (engl. shaping) 
bekannt geworden ist. 

Bei der Verhaltensausformung handelt es sich um einen Prozeb, in dessen 
Verlauf ,,sukzessiv“, also nacheinander, solche Verhaltensweisen verstarkt 
werden, die jeweils die vergleichsweise grobte Annaherung an das erwiinschte 
Endverhalten aufweisen. 

Am Anfang eines Ausformungsprozesses wird man Verhaltensweisen grob- 
ziigig verstarken. Der Verstarker bewirkt namlich nicht nur, dab die Auf- 
tretensfrequenz der unmittelbar zuvor gezeigten Verhaltensweise ansteigt; 
sie fiihrt weiterhin dazu, dab Verhaltensweisen entstehen, die nicht unmit- 
telbar verstarkt worden sind (Reynolds, 1968). Das Individuum zeigt als 
Folge quantitativ mehr, aber keineswegs stets identische Verhaltensweisen 
und verbessert damit die Voraussetzung, auch die Verhaltensweisen zu zei- 
gen, die den gewiinschten ahneln. Wenn man beispielsweise die kindliche 
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Au Be rung ,,dada“ verstarkt, ist damit zu rechnen, daB das Kind auch 
,,baba‘“ und ,,gaga“ sagt (Reynolds, 1968). 

Skinner erprobte die Ausformungsprozedur zunachst an Tieren. Spater (1954, 
1958) reizte es ihn jedoch, seine Erkenntnisse auch im menschlichen Bereich 
anzuwenden. Die wohl inzwischen bekannteste Anwendungsform ist die ,,Pro- 
grammierte Unterweisung" (s. S.21f.). Man hat die Verhaltensausformung 
aber auch auf anderen Gebieten eingesetzt, so etwa zur Forderung des Sozial- 
verhaltens (Halt & Risley, 1968), zur Unterstiitzung der Teilnehmer am Ma- 
thematikunteiTicht (Schulze, 1973), zur Erhohung der Diskussionsbereitschaft 
und zur Forderung motorischer Prozesse (Becker et al., 1971). Da die Methode 
der Verhaltensausformung stets in sozialen und damit in komplexen Situatio- 
nen eingesetzt worden ist, laBt sich im Falle von positiven Befunden nicht 
immer mit Sicherheit ausschlieBen, daB an ihrem Zustandekommen auch an- 
dere Lernformen als nur die Operante Konditionierung beteiligt waren. 

Bei der Ausformung wird also jeder Fortschritt, jede Annaherung an ein Ziel 
verstarkt. Die Methode setzt deshalb voraus, daB ein jeweils zu erreichendes 
Endverhalten in Teilziele zerlegt wird, deren AneinandeiTeihung so erfolgt, 
daB sie kleine Schrittfolgen bilden, die der Schuler zu durchlaufen hat. In der 
Praxis wiirde sich ein Fehrer, der die Handschrift seines Schulers zu verbessern 
versucht, nicht auf die Feststellung beschranken, daB dieser besser schreiben 
rniisse. Vielmehr sollte er aus vorliegenden Schreibproben jene Buchstaben 
und Worter heraussuchen und hervorheben (z.B. indern er sie cinkrcist), die 
beziiglich ihrer Ausgestaltung seinen Vorstellungen von guter Schrift im Ver- 
gleich zu alien anderen am nachsten kornmen. Dieser Vorgang wiederholt sich, 
bis der Schuler seine Handschrift den Zielvorstellungen seines Fehrers in be- 
friedigender Weise angenahert hat. Ebenso geht man beim sportlichen Training 
vor. Jede Bewegung oder Bewegungsfolge im Rahmen einer Ubung, die den 
Zielvorstellungen vergleichsweise am meisten entspricht, wird verstarkt. 



3.2.3 Verminderung der Auftretenshaufigkeit 
von Verhalten durch Extinktion 

Wie bereits dargestellt, stellte Skinner fest, daB sich die Auftretenshaufigkeit 
von Verhaltensweisen auch dann erhdht, wenn keine kontinuierliche, also nur 
eine partielle Verstarkung erfolgt. Mit welchen Auswirkungen ist aber zu rech- 
nen, wenn einer zuvor verstarkten operanten Verhaltensweise keine Konse- 
quenzen mehr folgen? Nach systematischem Entzug von Vcrstarkern ist es 
wahrscheinlich, daB eine zuvor verstarkte operante Verhaltensweise zur Ex- 
tinktion gebracht wird. Im Falle einer Extinktion erfolgt die Absenkung der 
Auftretensfrequenz einer operanten Verhaltensweise bis auf das Niveau, das 
vor der Vcrstarkungsphasc bestanden hat Der Begriff Extinktion (= Auslo- 
schung) ist also irreftihrend, denn es kann im Falle eines konsequenten Ver- 
starkerentzugs keine vollige Loschung bzw. Eliminierung der Verhaltensweise 
erfolgen, da grundsatzlich nur Verhaltensweisen verstarkt werden konnen, die 




3.2 Operantes Konditionieren 



143 



bereits zum Verhaltensrepertoire gehoren, also eine Auftretenswahrscheinlich- 
keit besitzen, die groBer als Null ist. 

Unmittelbar nach Beginn einer Extinktionsprozedur muB mit einer voriiber- 
gehenden Erhohung statt mit einer Verminderung der Auftretensfrequenz einer 
Verhaltensweise bzw. der Starke ihres Auftretens gerechnet werden (Reynolds, 
1968). Die Ratte, die irn Skinner-Kafig bislang fur jeden Hebeldruck Futter 
erhalten hat, reagiert auf das Ausbleiben des Verstarkers mit gesteigerter Ak- 
tivitat. Das Ausbleiben der Verstarkung zu Beginn einer Extinktionsphase ruft 
auf seiten des Individuums vermutlich eine Frustration hervor, die nach den 
Beobachtungen von Amsel und Russel (1952; Amsel, 1972) mit einer Akti- 
vierung des Organismus verbunden ist. Das konnte wenigstens teilweise die 
geschilderte Reaktion am Anfang eines Extinktionsprozesses erklaren. 

Wie schnell sich nach konsequentem Entzug von Verstarkem die Auftretens- 
haufigkeit einer Verhaltensweise absenkt, hangt von der Lernvorgeschichte ab. 
Wenn eine Verhaltensweise zuvor kontinuierlich verstarkt worden ist, nimrnt 
ihre Auftretenshaufigkeit nach Ausbleiben weiterer Verstarker sehr schnell ab. 
Ein Beispiel liefert ein defekter Verkaufsautomat (der normalerweise konti- 
nuierlich verstarkt). Nachdem man erstmalig erfahren hat, daB er zwar Geld 
akzeptiert, aber dafirr anschlieBend keine Ware freigibt, wird man kaurn wei- 
tere Versuche unternehmen. Die operante Verhaltensweise ,Geldeinwurf‘ wird 
vermutlich nach dem ersten Fehlschlag extingiert sein. Wenn eine Verhaltens- 
weise dagegen zuvor partiell verstarkt worden ist, wird es nach dem konse- 
quenten Entzug von Verstarkem langer dauern, bis ihre Auftretenshaufigkeit 
abnimmt. Man denke nur an einen Spielautomaten, dessen Vcrstarkungcn nor- 
malerweise nach einern variablen Quotenprogramm erfolgen. Wenn eine sol- 
che Maschine infolge eines Defekts von einern bestimmten Zeitpunkt an kei- 
nerlei Gewinne rnehr auszahlt, wird der zuvor partiell verstarkte Spieler noch 
langere Zeit fortfahren, Mirnzen in den Automaten zu werfen. Der Munzein- 
wurf wird in diesem Fall erst allmahlich zur Extinktion gebracht. 

Skinner hat die Folgen eines konsequenten Entzugs von Verstarkern vor allern 
irn Tierexperiment beobachtet. Lassen sich seine Beobachtungen ohne weiteres 
auf die Bedingungen des Klassenzimmers iibertragen? Danach miiBte man ei- 
nem Lehrer empfehlen, einen Schuler, der auffalliges Verhalten zeigt, einfach 
zu ignorieren. Das fallt Lchrcrn nicht imrner ganz einfach, wie auch William 
Jenson und seine Mitarbeiter (1988) feststellen: „Das AusmaB, mit dem ... 
unerwunschtes Schulerverhalten tatsachlich durch ihre Aufmerksamkeitszu- 
wendung aufrechterhalten wird, iiberrascht viele Lehrer. Lehrer nehmen oft 
an, daB ihre Ermahnungen oder Anordnungen, sich angemessen zu verhalten, 
bestrafend wirken, wahrend sie in Wirklichkeit verstarkem" Der Schuler hat 
unter diesen Bedingungen also gelernt, daB er nur unerwunschtes Verhalten 
zeigen muB, urn so die Aufmerksamkeit des Lehrers auf sich zu ziehen, die 
er sonst wegen schwacher Leistungen nicht auf sich lenken kann. Aus der 
beabsichtigten Ermahnung des Lehrers wird dadurch unbeabsichtigt die Ver- 
starkung einer unerwunschten Verhaltensweise, anstatt sie durch konsequente 
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Zuriickhaltung jeglicher Aufmerksamkeitszuwendung zur Extinktion zu brin- 
gen. 

Es ware weiterhin moglich, daB das Verhalten eines Schulers tatsachlich igno- 
riert wird, daB der so behandelte Schuler das aber gar nicht bemerkt. Je groBer 
die Schulklasse ist, desto mehr Schuler miissen pro Zeiteinheit unbeachtet 
bleiben. Denkbar ware aber auch, daB ein Schuler sc hr wohl feststellt, daB 
der Lehrer dem Verhalten keine Konsequenzen folgen laBt; er konnte aus 
seiner Reaktion aber auch den SchluB ziehen, daB das Verhalten toleriert wird. 
Das Ignorieren einer unerwiinschten Verhaltensweise durch den Lehrer bleibt 
vor allern dann wirkungslos, wenn sie durch Mitschuler verstarkt wird. 

Im padagogischen Alltag sollte man nicht davon ausgehen, daB sich eine un- 
erwunschte Verhaltensweise schon allein dadurch abbauen laBt, daB man sie 
ignoriert. Eine Verhaltensweise laBt sich durch geeignete MaBnahmen nur 
dann zur Extinktion bringen, wenn man gleichzeitig gewunschte Verhaltens- 
weisen verstarkt (O'Leary & O’Leary, 1977). Bestimmte Aktivitaten, wie bei- 
spielsweise offene Aggressionen gegeniiber Mitschulern oder dem Lehrer, be- 
diirfen ausnahmsweise des Einsatzes von Bestrafungsreizen, die das nicht zu 
tolerierende Verhalten sofort unterbinden. 



3.2.4 Unterdriickung operanten Verhaltens durch Bestrafung 

Der ,,Vater“ der Operanten Konditionierung, Bun'hus Skinner (1953), war stets 
bemiiht, Verhaltensveranderungen durch ,, positive" MaBnahmen zu erreichen. 
Das Mittel der Bestrafung lehnte er entschieden ab. ,,Ein Lehrer, der straft", 
so erklarte er, ,,bringt Schulern bei, daB Bestrafung ein Weg ist, Probleme zu 
Ibsen" (Skinner 1989). Das eigentlich erstrebte Ziel, eine unerwiinschte Ver- 
haltensweise auszuloschen und diese durch eine andere zu ersetzen, erreicht 
er dagegen nicht. Statt dessen nimrnt der Lehrer einige Nebeneffekte in Kauf, 
die seine Arbeit auf lange Sicht eher erschweren als erleichtern werden. 

Bestrafung ist jeder Reiz (MaBnahme, Ereignis usw.), der die Wahrscheinlic li- 
ked des Auftretens einer Verhaltensweise vermindert, in dessen Gefolge er 
auftritt. Allgemein unterscheidet man zwischen zwei Formen der Bestrafung: 
In einem Fall wird ein aversiver Reiz dargeboten, wie etwa bei der Schelte 
oder einem Tadel. Im zweiten Fall erfolgt die Wegnahme eines positiven Ver- 
starkerreizes; so entfernen Eltern etwa das Fernsehgerat aus dem Zimmer der 
Tochter oder des Sohnes oder entziehen den Kindern ein anderes Privileg. Zu 
beachten ist, daB eine beabsichtigte Bestrafung stets mit einer Aufmerksam- 
keitszuwendung verbunden ist. Wenn ein Lehrer einen Schuler ermahnt oder 
tadelt, kann dieser es vor allem genieBen, in den Blickpunkt der Aufmerk- 
samkeit geruckt zu werden. In einem solchen Fall wurde aus der gedachten 
aversiven MaBnahme in Wirklichkeit ein Verstarker. Unter Umstanden konnen 
einzelne Schuler es auch genieBen, wenn der Lehrer ihnen ihr Fehlverhalten 
in Anwesenheit anderer vorhalt. In einer Studie von Dan O'Leary und seinen 
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Mitarbeitern (1970) wurden Lehrer gebeten, einen auffalligen Schuler so leise 
zu tadeln, dab nur dieser die Zurechtweisung horen konnte. Diese Mabnahme 
war sehr viel wirkungsvoller als Ermahnungen, die von alien weiteren Mit- 
gliedern der Klasse verstanden wurden. In diesern letzteren Fall verstarkte sich 
das storende Verhalten noch oder es blieb zumindest unverandert. 

Vielfach besteht die Erwartung, dab unerwiinschtes Verhalten durch Bestrafung 
extingiert wird. Bereits in weiter zuriickliegenden Tierversuchen wurde festge- 
stellt, dab durch Bestrafung Verhaltensweisen lediglich unterdriickt werden 
(Estes, 1944); unter hes t i mm ten Bedingungen gelingt dies allerdings sehr dauer- 
haft (Matson & DiLorenzo, 1984). Stets wird dem Bestraften mit einer solchen 
Mabnahme lediglich mitgeteilt, dab unerwiinschtes Verhalten in einer vorliegen- 
den Situation zu unterlassen ist. Er erfahrt dadurch noch nicht, welches Verhalten 
erwunscht ist. Interesse an schuhscher Arbeit kann sich aber nicht bereits dadurch 
entwickeln, dab Desinteresse bestraft wird (Skinner, 1968). 

Eine Bestrafung lost stets negative emotionale Reaktionen bei ihrern Empfan- 
ger aus, d.h. etwa, dab dieser mit Angstlichkeit oder Ve dirge rung reagiert. Es 
mub damit gerechnet werden, dab diese negativen Gefuhle mit Gegebenheiten 
der Situation assoziiert werden. Vor allern bei wiederholter Bestrafung irn 
Klassenzimmer konnen sich diese aversiven Gefuhle auf den Lehrer, auf das 
Unterrichtsmaterial (Schulbiicher, Hefte) bzw. auf alles ubertragen, was mit 
Schule in Beziehung steht (s. S.130f.). Der Bestrafte lernt allmahlich, diese 
aversiven Situationen zu vermeiden. Ein solcher Schuler versucht moglicher- 
weise, dem Unterricht fernzubleiben. Sollte ihm das nicht gelingen, kann er 
sich ,,psychologisch“ vom Unterricht zuruckziehen: Er verweigert seine Mit- 
arbeit irn Unterricht. 

Die Verwendung aversiver Reize kann sogar Folgen haben, die den Absichten 
des Strafenden geradezu zuwiderlaufen. Das ist vor allem der Fall, wenn ein 
zu unterdriickendes Verhalten nicht /consequent, also nach jedem Auftreten 
bestraft wird. Darauf verweisen u. a. Vertreter der sozial-kognitiven Lerntheo- 
rie, die auch kognitive Prozesse wie Erwartungen anerkennen (s. S. 333). Nach 
den bisherigen Uberlegungen diirfte verstandlich sein, dab dann die typische 
Situation einer negativen Verstarkung eintritt: Aufgrund friiherer Beobachtun- 
gen hat man beispielsweise gelernt, dab ein bestimmtes Verhalten (etwa zu 
schnelles Fahren irn Strabenverkehr) mit einer Bube geahndet wird. Wenn 
man anschliebend aber feststellt, dab dieser Verhaltensweise gelegentlich (oder 
sogar meistens) nicht die erwartete Bestrafung folgt, ergibt sich eine negative 
Verstarkung, und entsprechend wird diese Verhaltensweise zukunftig haufiger 
auftreten (Bandura, 1977, 1986). Man freut sich, der Bestrafung entgangen zu 
sein, fur die das gezeigte Verhalten Anlab gegeben hatte. 

Der Einsatz einer Bestrafung kann aus padagogischer Sicht allenfalls gerecht- 
fertigt werden, wenn eine Verhaltensweise in einer bestimmten Situation un- 
verzuglich beendet werden mub (wie irn Falle starker Aggressionen). Diese 
Mabnahme sollte aber nur angewandt werden, wenn dem Lernenden gleich- 
zeitig Gelegenheit geboten wird, die jeweils erwiinschte Verhaltensweise aus- 
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zufuhren (Skinner, 1953). In jedem Fall empfiehlt sich, die Bestrafung mit 
einer Erklarung fur ihre Notwendigkeit zu verabreichen (Cheyne & Walters, 
1969, Parke, 1969). Vielleicht reicht sogar bereits allein eine Erklarung, urn 
ein Verhalten erfolgreich zu unterdrircken, zumindest in solchen Fallen, in 
denen sie ,,von einer Bestrafungsgeschichte gestutzt wird“ (Walters & Grusec, 
1977) oder - anders ausgedriickt - in denen der Lernende Liber Erfahrungen 
verfirgt, mit deren Hilfe er den ,, Ernst" einer mahnenden Erklarung erfassen 
kann. Solche Erklarungen miissen jedoch auf die kognitive Entwicklung des 
Kindes abgestimmt sein. Irn Vorschulalter sollten sie schr konkret formuliert 
sein (,,Du fallst hin, wenn du so schnell laufst, denn der Boden ist sehr glatt"). 
Mit fortschreitendem Alter konnen auch abstraktere Erklarungen wirksam sein, 
die auf die Rechte und Gefuhle anderer abheben (,,Andere Kinder werden 
traurig sein, wenn sie mit diesern Spielzeug nicht rnehr spielen konnen, weil 
du es zerbrochen hast!"). Sollten Kinder nach solchen Erklarungen das er- 
wirnschte Verhalten zeigen, darf allerdings nicht vergessen werden, dieses zu 
vcrstarken. Anderenfalls wird sich sehr bald wieder der Eindruck ergeben, auf 
Bestrafungen nicht verzichten zu konnen. 



3.2.5 Aufbau diskriminativer Reize 

Bisher war - ausschlieblich von den Konsequenzen die Rede, also von positiven 
oder negativen Ereignissen, die einer Verhaltensweise folgen. Damit ist ein 
wesentlicher Bestandteil der Operanten Konditionierung noch nicht benannt 
worden. Tatsachlich erhalt man eine Vcrstarkung nicht dafiir, dab eine be- 
stimmte Verhaltensweise iiberhaupt gezeigt wird, sie mub zudern situations- 
angemessen sein. So wird ein Schuler irn Unterricht nicht dafiir gelobt, dab 
er irgend etwas sagt; vielmehr verstarkt der Lehrer ihn nur, nachdem er auf 
eine Frage oder einen Irnpuls richtig reagiert hat. Der Lernende mub wissen, 
welche Konsequenzen eine operante Verhaltensweise unter bestimmten Be- 
dingungen nach sich zieht. Richtige Unterscheidungen werden im alltaglichen 
Leben standig gefordert. Aktivitaten, die wahrend des Unterrichts unange- 
bracht sind (etwa Umherlaufen), konnen wahrend der Pause auf dem Schulhof 
sehr wohl angemessen sein und umgekehrt. Ein Geschaft kann man nur be- 
treten, wenn es geoffnet hat. Wer sich in einem Gebaude befindet und ,,aus- 
treten" mub, kann nicht in jeden Raurn hineingehen, sondern nur in solche, 
die als ,,WC“ ausgewiesen sind und auch dort ist eine Unterscheidung zwi- 
schen ,,mannlich" und ,,weiblich" zu beachten. Woher weib ein Mensch je- 
weils, ob eine Verhaltensweise in einer vorliegenden Situation angemessen ist 
oder nicht? Die gewunschten Informationen geben ihm diskriminative Reize. 
Ein diskriminativer Reiz informiert den Organismus, dab einer bestimmten 
operanten Verhaltensweise eine Vcrstarkung folgen kann. 



Auch Skinners Ratte lernte, dab das Hcbcldrucken nur unter bestimmten 
Bedingungen zur Freigabe einer Futterpille fiihrte. Eine Verstarkung er- 
folgte lediglich, wenn eine Lampe im Kafig eingeschaltet war - . Das Ver- 
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suchstier lernte, zwischen zwei Reizbedingungen zu unterscheiden (zu dis- 
kriminieren): unter der einen Bedingung (Licht eingeschaltet) folgte auf 
den Hebeldruck eine Verstarkung, unter der anderen (Licht ausgeschaltet) 
blieb ein Hebeldruck ohne Konsequenz. Darnit war Skinner seinern Be- 
miihen, Verhaltenskontrolle zu crrcichcn, einen bedeutsamen Schritt na- 
hergeriickt. liber den Reiz, der zu Beginn des Experiments eher oder spater 
den Hebeldruck ausgelost hatte. besaB der Versuchsleiter namlich keine 
Kontrolle. Sobald aber dieser Reiz durch einen diskriminativen Reiz ersetzt 
worden war, stand die operante Verhaltensweise .Hebeldriicken 1 unter 
Reizkontrolle; sie wurde vom diskriminativen Reiz , Licht 1 kontrolliert. 

Ein Reiz, der anzeigt, daB einer bestimmten Verhaltensweise mit erhohter 
Wahrscheinlichkeit eine positive Verstarkung folgen wird, bezeichnet man als 
diskriminativen Reiz (S D ). Ein Reiz, der dagegen signalisiert, daB einer Ver- 
haltensweise keine Verstarkung folgt, wird mit dem Kurzel S A oder S Delta 
gekennzeichnet. 

Wenn der Lehrer sich mit einer Aufforderung an seine Schuler wendet, bietet er 
nach diesem Konzept einen diskriminativen Reiz dar. Wenn beispielsweise alle 
Schuler der Aufforderung nachkommen, die Hefte auf den Tisch zu legen, besitzt 
die LehrerauBerung in der Tat die Funktion eines diskriminativen Reizes. Ebenso 
besitzt jede Frage irn Unterricht, die eine Antwort nach sich zieht, die Funktion 
eines diskriminativen Reizes. Vielen Lehrern gelingt es auch, durch einen emsten 
und damit markanten Gesichtsausdruck zu signalisieren, daB ab sofort jegliches 
Sprechen zu unterbleiben hat und die Aufmerksamkeit dem Untenicht zuzuwen- 
den ist. Wie laBt sich aber die Beobachtung erklaren, daB ein Lehrer sich wie- 
derholt mit Auffordemngen an seine Klasse wendet, die jedoch von den Schulern 
ignoriert werden? Weshalb reagieren Mitglieder einer Schulklasse mit Schweigen 
auf eine Lehrerfrage, obwohl wenigstens einige die Antwort wissen? Warum 
miissen einige Lehrer erfahren, daB ein ,,ernster Gesichtsausdruck 11 keinen Schuler 
veranlaBt, die Unterhaltungen mit dem Nachbarn einzustellen? Die Antwort der 
Konditionierungstheoretiker lautet, daB diese Lehrer versaumt haben, eine ,,dif- 
ferentielle Verstarkung 11 durchzufrihrcn. Bei einer differentiellen Verstarkung wir'd 
nach dem Auftreten einer operanten Verhaltensweise (Ri) nur dann eine Verstar- 
kung gegeben, wenn ihr der diskriminative Reiz S D und nicht, wenn ihr S A vor- 
ausgegangen ist. Die Zusammenhange lassen sich an einern Beispiel veranschau- 
lichen, in dem der Lehrer die Schuler aufgefordert hat, ihr Ubungsheft aus der 
Tasche zu nehmen und auf den Tisch zu legen (Tuckman, 1992): 

S D > Rj > S R 

,,Legt das (Schuler legt ,,Sehr gut“ 

Ubungsheft auf Ubungsheft auf 

den Tisch!" den Tisch) 

Wenn Schuler dagegen die Aufforderung des Lehrers ignorieren und statt des- 
sen mit dem Nachbarn reden (oder etwas anderes tun), wird keine Verstarkung 
verabreicht: 
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intendierter S D > R 2 

,,Legt das Ubungsheft (Schuler schwatzen) 

auf den Tisch!“ 

Ebenso sollte der Lehrer nicht verstarken, wenn die Schuler das Ubungsheft 
auf den Tisch legen, obwohl sie dazu gar nicht aufgefordert worden sind: 

Ri 

Schiller legt Ubungsheft auf den Tisch 

Die aufgezeigten Zusammenhange rnbgen zwar trivial erscheinen. Sie zeigen 
aber auf, wie wichtig es fur einen Lehrer ist, dab er seinen Hinweisen einen 
auf Konsequenzen bezogenen Sinn zuweist. Durch diese Bedeutungszuwei- 
sung werden aus beliebigen Aussagen oder koiperlichen Ausdrucksmerkmalen 
Reize (,,ernstes Gesicht"), die hesti mm te Konsequenzen ankiindigen: ..diskri- 
minative Reize". Eine Ankiindigung, die erst durch den Hinweis ,,Jetzt rneine 
ich es aber ernst!" Bedeutung erlangt, wai' bislang offenkundig keineswegs 
ein ..Signal"; sie besab keinen diskriminativen Wert, war also weder S D noch 
S A . Systematische Beobachtungen im Klassenzimmer haben jedoch ergeben, 
dab dieser Zusammenhang im praktischen Unterrichtsalltag vielfaltig ignoriert 
wird. Das ist auch der Fall, wenn der Lehrer einen diskriminativen Reiz pra- 
sentiert. die Schuler daraufhin die gewiinschte operante Verhaltensweisen zei- 
gen, dafiir aber niemals (auch nicht partiell) eine Verstarkung erhalten. Ein 
Reiz (z. B . eine Aufforderung des Lehrers) wird namlich nur dadurch zu einern 
diskriminativen Reiz, dab er die prinzipielle Moglichkeit anzeigt, fur eine ope- 
rante Verhaltensweise eine Verstarkung zu erhalten. Sofern diese Verstarkung 
systenratisch ausbleibt. kann ein Reiz nicht zu einern diskriminativen werden. 
Die vorher moglicherweise vorhandene Bedeutungszuweisung wird extingiert. 

Wenn ein Schuler auf einen diskriminativen Reiz gar nicht oder nicht ange- 
messen reagiert. besteht auch die Moglichkeit, dab sich dieser fur ihn nicht 
ausreichend von anderen diskriminativen Reizen abhebt. Um in einern solchen 
Fall das Unterscheidungslernen des Schulers zu fordern, kann man auf diskri- 
minative Hilfsreize (engl. prompts ) zuriickgreifen. Ein diskriminativer Hilfs- 
reiz soil also die Wahrscheinlichkeit erhohen, dab nach Darbietung des nor- 
malen diskriminativen Reizes die gewiinschte Verhaltensweise auftritt. 

Der padagogische Alltag liefert eine grobe Anzahl von Beispielen fur solche 
,, prompts", also diskriminative Hilfsreize. Eine Mutter nrochte z. B. erreichen, 
dab ihr Kind dem Vater bei dessen Abschied nachwinkt. Sein Fortgehen 
,,sieht“ das Kind jedoch noch nicht als diskriminativen Reiz. Die Mutter ver- 
sucht es daraufhin nrit einern diskriminativen Hilfsreiz in der Hoffnung, die 
Auftretenswahrscheinlichkeit der gewiinschten Bewegung zu erhohen; sie gibt 
etwa den verbalen Hinweis: ..Mach’ winke-winke!" Sollte das Kind daraufhin 
wunschgenrab reagieren, darf sie nicht vergessen, der operanten Verhaltens- 
weise ,Winken‘ eine Verstarkung folgen zu lassen. Ein Lehrer bietet seinen 
Schiilern das Wort singen dar und fragt sie dai'aufhin: , ,1st das Wort ein Verb?" 
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Wenn er daraufhin keine Antwort erhalt, kann der Lehrer es mit einem dis- 
ktiminati vcn Hilfsreiz versuchen: ,,Beschreibt das Wort eine Tatigkeit?" Wenn 
eine Schulerin darautliin antwortet, ,,Ja, also ist singen ein Verb", reagiert der 
Lehrer abschlicBend mit einer Verstarkung: ,,Richtig, Katrin, singen ist ein 
Verb" (Alberto & Troutman, 1990). 

Ein weiteres Beispiel fur den Einsatz diskriminativer Hilfsreize liefert Abbildung 
3.3. Sie verdeutlicht, wie Kinder in ihrern LemprozeB unterstutzt werden, die zu 
Beginn des Schreibenlemens Schwierigkeiten zeigen, ahnlich aussehende Buch- 
staben voneinander zu unterscheiden (Reese, 1966). Sie verwechseln vielfach die 
Buchstaben ,M‘ und ,N‘ , diskiiminieren nicht zwischen ,4‘ und ,7‘ usw. In einem 
solchen Fall kann man Buchstaben, die ein ahnliches Aussehen besitzen unter 
Verwendung diskiiminativer Hilfsreize starker voneinander abheben (Abb. 3.3). 
Es werden einfach weitere Unterscheidungsreize hinzugefugt, die mit Fortschrei- 
ten des Diskrimationslernens allmahlich ausgeblendet werden konnen. 




Abbildung 3.3: 

Beispiel fur eine Reizsequenz zur Forderung der Beachtung besonderer Charakteristika 
des Buchstaben ,d' durch Verwendung eines diskriminativen Hilfsreizes 



Durch Verwendung diskriminativer Hilfsreize unterscheidet sich der Buchstabe 
,d‘ offenkundig von einem normalen ,b‘ (welches man grundsatzlich ebenfalls 
mit anderen diskriminativen Hilfsreizen ausstatten konnte). Das Beispiel ver- 
wirklicht gleichzeitig eine Forderung: diskriminative Hilfsreize sollten allmah- 
lich, aber so schnell wie moglich wieder ausgeblendet werden (irn Englischen 
spricht man bei Ausblendung von fading), denn diskriminative Hilfsreize dur- 
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fen fur den Lernenden nicht zu einem unentbehrlichen Element werden. Das 
Ziel bleibt stets, die gewunschte Reaktion auf S D allein zu crreichcn. Dem 
Kind in dem weiter oben genannten Beispiel sollte schlieBlich der Anblick 
des sich entfernenden Vaters geniigen, urn daraufhin mit Winken zu reagieren. 
Das Wort singen sollte ausreichen, um es als Verb identifizieren zu konnen. 



3.2.6 Einflusse behavioristisch orientierter Lernforschung 
auf die Unterrichtsarbeit 

Etwa seit der Mitte des zwanzigsten Jahrhunderts entwickelte sich eine beha- 
vioristisch orientierte Lernforschung, die revolutionaren EinfluB auf die Un- 
terrichtsarbeit nahm. Man wies Lehrer darauf hin, dab ihre Hauptaufgabe darin 
bestiinde, beobachtbares Verhalten zu verandern. Bereits in der Planungsphase 
sollten sie ihre Lernziele entsprechend ,operationalisiert‘ formulieren, damit 
sie Kriterien zur objektiven Messung des Lernfortschrittes hatten (s. S. 393ff.). 
Optimal fordern lassen sich Schuler nach dieser Sichtweise vor allem, wenn 
man ihre jeweiligen Lernvoraussetzungen beachtet und sie zur standigen Aus- 
einandersetzung mit den Aufgaben aktiviert. 

Wie ihre Kollegen anderer Fachgebiete haben auch Padagogische Psychologen 
inzwischen langst die Cognitive Wende‘ vollzogen. Die Anzahl wissenschaft- 
licher Veroffentlichungen mit klar erkennbarer behavioristischer Orientierung 
ist deshalb in der Gegenwart verhaltnismaBig gering. Man findet sie aber wei- 
terhin in der seit 1968 erscheinenden Zeitschrift Journal of Applied Behavior- 
Analysis (JABA). Es ware aus heutiger Sicht zweifellos bedauerlich, wenn die 
Erkenntnisse behavioristisch orientierter Unterrichtsforschung in Vergessen- 
heit geraten wiirden. Um einer solchen unangemessenen Vernachlassigung ent- 
gegenzuwirken, sollen im folgenden einige Beitrage dieser padagogisch psy- 
chologisch bedeutsamen Epoche noch einmal besonders herausgestellt werden. 
Zahlreiche dieser Vorstellungen werden zudem an anderer Stelle weiter vertieft. 



3.2.6. 1 Konzentration auf beobachtbares Schulerverhalten 

Wie bereits im 1. Kapitel festgestellt wurde, verstehen Behavioristen unter Ler- 
nen ,,eine relativ dauerhafte Verhaltensveranderung als Ergebnis von Erfah- 
rungen“. Daraus ergibt sich folgerichtig ein Auftrag an die Unterrichtsfor- 
schung: Ihre Vertreter sollen aufdecken, wie die beobachtbaren Unterrichtsak- 
tivitaten des Lehrers EinfluB auf das Schulerverhalten nehmen. Man soil also 
keine Spekulationen liber Lernen ,,an sich‘“ anstellen. Da diese Prozesse oh- 
nehin nicht direkt zuganglich seien, bestiinde eine zu hohe Gefahr fehlerhafter 
Aussagen. Man konne nicht davon ausgehen, daB Schuler bereits deshalb ler- 
nen, weil sie durch den Unterricht dazu angeregt worden sind. Lernziele rniiB- 
ten von vornherein so formuliert werden, daB auf der Grundlage von Verhal- 
tensbeobachtungen klar entschieden werden konne, ob sie erreicht sind oder 
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nicht. Die Forderung richtete sich darauf, in der Unterrichtsarbeit nur noch 
,,operationalisierte Lernziele‘“ zu verwenden, das heiBt, sie sollten verhaltens- 
orientiert definiert werden: Ihnen muB zu entnehmen sein, welche konkreten 
Aktivitaten ein Schuler nach Erreichen eines Lernziels zeigen soil (ausfuhrli- 
cher infor mi ert das Kapitel 7 Liber operationalisierte Lernziele, s. S.399ff.). 

Ursprunglich wurde die Diskussion Liber operationalisierte Lernziele von 
Ralph Tyler (1934) angeregt. Ihm ging es zunachst vor allern darum, Ziele so 
zu definieren, daB sie von alien Lehrern in gleicher Weise verstanden wiirden. 
Solange man so vage Begriffe wie ,Verstandnis‘, ,Begreifen‘ oder ,Bewerten‘ 
bei der Beschreibung von Lernzielen verwende, so erklarte er, schaffe man 
alle Voraussetzungen, daB jeder Lehrer sie auf seine besondere Weise inter- 
pretiert. Vollig eindeutig ware ein Lernziel dagegen zu bestimmen, wenn es 
das angestrebte Schiilerverhalten herausstellt. Tyler schlug deshalb vor, bei 
der Definition von Lernzielen nur Begriffe wie ,Auswahlen‘, ,Unterscheiden‘, 
,Aufzahlen‘ usw. zu verwenden. Im Jahre 1950 veroffentlichte Tyler ein Buch, 
das in deutscher Sprache unter dem Titel Curriculum und Unterricht (1973) 
erschienen ist. Es gibt in der Geschichte der Unterrichtswissenschaft wahr- 
scheinlich nur wenige BLicher, die einen noch starkeren EinfluB auf die Aus- 
bildungsinhalte zukiinftiger Lehrer genommen haben als diese Arbeit. Unter 
anderem wird darin bei der Formulierung von Lernzielen gefordert, erstens 
das besondere Verhalten zu benennen, das der Lehrer beirn Schuler entwickeln 
will, und zweitens die Bedingungen zu spezifizieren, unter denen das ge- 
wiinschte Verhalten gezeigt werden soil. Solche Ausfiihrungen standen voll 
im Einklang mit den Vorstellungen Skinners (1968). Der Weg, sich fortan 
verstarkt dem Schuler verhalten zuzuwenden und dafiir konkret benennbare, 
fur den Fachmann und den Schuler erkennbare Zielkriterien anzugeben, war 
damit eindeutig vorgegeben. 



3. 2. 6. 2 Unterschiedlicher Zeitbedarf zum Erie men 
jeweils relevanter Lernvoraussetzungen 

Benjamin Bloom (1976) besuchte haufiger Schulklassen, urn Gelegenheit zur 
Beobachtung von Unterrichtsstunden zu erhalten. Dabei war ihm aufgefallen, 
daB Lehrer ihren Unterricht jeweils nach Einheiten ordneten, die vielfach be- 
zuglich ihrer Inhalte und ihrer Abfolge den Vorgaben der verwendeten Schul- 
biicher entsprachen. Urn sich Liber die Lernfortschritte der Schuler zu infor- 
mieren, fiihrten die Lehrer nach AbschluB jeder Unterrichtseinheit Wissenstests 
durch, die erwartungsgemaB Leistungsunterschiede aufdeckten. Wie waren 
diese Unterschiede aber zu erklaren? Wird der Lernfortschritt eines Schulers 
nicht wesentlich von seiner ,Intelligenz‘, seinen ,Fahigkeiten‘, seinen ,Lern- 
strategien 1 und anderen Voraussetzungen in der Person bestimmt? MuB man 
mangelnde Sprach- oder unzureichende Mathematikleistungen nicht auf ent- 
sprechend geringe Begabungen zurLickfiihrcn oder umgekehrt? Behavioristisch 
orientierte Untemchtswissenschaftler verneinen solche Fragen. In ihren Ant- 
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worten nehmen sie keine Person 1 i ch kei tsm erkm a 1 e in Anspruch, da sich dar- 
Liber aus ihrcr Sicht ohnehin nur Spekuladonen anstellen lassen. Sie greifen 
vielmehr auf Vorstellungen zuriick, die John CaiToll (1963) in einem ebenfalls 
auBerordentlich viel beachteten Aufsatz dargestellt hat. Carroll wandte sich 
gegen die weit verbreitete Vorstellung, wonach die Lernfortschritte eines 
Schulers wesentlich von seiner Leistungsfahigkeit mitbestimmt werden. Er be- 
hauptete vielmehr, dab nahezu alle Schuler die Voraussetzungen besaBen, die 
Anforderungen des Unterrichts zu erfiillen. Sie wiirden sich allerdings darin 
unterscheiden, daB einige mehr Zeit als andere benotigen urn die jeweiligen 
Lernziele zu erreichen. Anstatt Schuler nach dem Auspragungsgrad ihrcr Lei- 
stungsfahigkeit zu unterscheiden, konne man sie danach einteilen, ob sie 
schneller oder langsamer lernen. Wenn der Lehrer alien Schiilern (1) die von 
ihnen jeweils benotigte Lernzeit zur Verfiigung stellt und (2) gleichzeitig je- 
den dazu anregt, diese Zeit auch zu nutzen, dann miiBte alien - oder wenigstens 
den meisten - die Erreichung der Lernziele gelingen. Aus dieser Sicht wird 
der Lernfortschritt also von zwei Bedingungen bestimmt, die der Umweltkon- 
trolle zuganglich sind. Es ist in starkem MaBe nachvollziehbar, daB Behavio- 
risten von solchen SchluBfolgerungen angesprochen wurden. 

Der Lernerfolg, so hatte Carroll weiterhin herausgestellt, wird nicht allein da- 
durch bestimmt, daB dem Schuler ein ausreichendes MaB an Zeit zur Verfu- 
gung gestellt wird. Es muB zudem sichergestellt werden, daB er die zur Ver- 
fugung gestellte Zeit auch nutzt (s. S. 6f.). Damit war die Qualitat der Instruk- 
tion in den Blickpunkt geriickt worden. Bloom sah sich das Vorgehen der 
Lehrer noch einmal genauer an. Es erschien ihm durchaus verniinftig, den 
Untenichtsstoff in kleinere Einheiten aufzuteilen und an deren Ende jeweils 
einen Wissenstest durchzufiihren. Einen Mangel erkannte er jedoch darin, daB 
die Lehrer aus den Testergebnissen keine SchluBfolgerungen fur ihr weiteres 
Vorgehen zogen. Spatere Einheiten bauen doch haufig auf friiheren auf; die 
Bewaltigung einer friiheren Aufgabe liefert in der Regel eine Voraussetzung 
zur Bewaltigung der zweiten, die Bewaltigung der zweiten Aufgabe ist Vor- 
aussetzung zur Bewaltigung einer dritten usw. Den friiheren Einheiten in einer 
Lernsequenz kommt folglich eine kritische Rolle zu. Wenn sich namlich ein 
Schiiler der nachfolgenden Einheit zuzuwenden hat, obwohl er die vorausge- 
gangene noch gar nicht beherrscht, muB er Schwierigkeiten mit alien Aufgaben 
haben, die den ersten grundlegenderen folgen. Durch das Vorgehen der Lehrer, 
so schluBfolgerte Bloom, wurden die Leistungsunterschiede moglicherweise 
erst hervorgerufen, und diese rnuBten sich zwangslaufig noch verstarken, je 
weiter der Unterricht vorangeschritten ist. 

Die Uberlegungen CaiTolls und Blooms bildeten die Grundlage fiir die pro- 
vozierende Behauptung, daB praktisch alle Schiiler dazu gebracht werden kon- 
nen, jede Lernaufgabe zu bewaltigen. Es miiBte nur sichergestellt werden, daB 
jeder einzelne geniigend Zeit zur Verfiigung hat, damit die Lernvoraussetzun- 
gen fiir weitere Anforderungen entstehen konnen. Skinner hatte durch seinen 
programmierten Unterricht bereits aufgezeigt, wie irn einzelnen vorzugehen 
ist: in kleinen Lernschritten, die jeweils aufeinander aufbauen und den Ler- 
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nenden allmahlich zum Lernziel fiihren (s. S.21f.). Wie in Skinners Lernpro- 
grammen diirfe der Unterricht niemals voranschreiten, bevor sich der Lehrcr 
nicht iiberzeugt hat, dab die fur nachfolgende Aufgaben relevanten Lernvor- 
aussetzungen vom Schuler beherrscht werden. Darnit war das Konzept des 
,,zielerreichenden Unterrichtens" (Mastery-Learning) entstanden. 

Benjamin Blooms Konzept des zielerreichenden Lernens geht von der 
Grundiiberzeugung aus, dab praktisch alle Jungen und Madchen die schu- 
lischen Lernziele erreichen konnen, ,,sofern Schulern geholfen wird, wann 
und wo immer sie Lernschwierigkeiten haben, [weiterhin] wenn ihnen aus- 
reichend Zeit gegeben wird, bis ihnen die Beherrschung (mastery) gelingt, 
und wenn klare Kriterien dafiir vorliegen, wann diese Beherrschung als 
erreicht gelten kann“ (Bloom, 1974). In Fortfiihrung des auf Carroll zu- 
riickgehenden Gedankens, wonach Leistungsunterschiede bei Schulern ent- 
stehen, wenn alien die gleiche Menge Zeit zur Verfiigung gestellt wird, 
fordert Bloom, jedem Schuler soviel Zeit zur Verfiigung zu stellen, wie 
er zur Erreichung der jeweiligen Lernziele benotigt. Ein Arzt, so argumen- 
tiert Bloom (1976), behandelt doch auch nicht alle Patienten gleich; er 
wird einen Patienten mit einer Erkaltung anders behandeln als einen zwei- 
ten mit einer doppelten Lungenentziindung, und er wird selbstverstandlich 
davon ausgehen, dab letzterer mehr Zeit benotigt, bis er wieder gesund ist. 
Entsprechend sollte man bei Schulern verfahren. Lernende in der Schule 
miibten so lange ,, behandelt" werden, bis sie die zu Anfang festgelegten 
Leistungsanforderungen erfullt haben. Wenigstens 80 Prozent der Schuler 
sollten dazu gebracht werden konnen, ein Leistungsniveau zu erreichen, 
das irn herkbmmlichen Unterricht nur von 20 Prozent der Madchen und 
Jungen erreicht wird. 

Bloom (1976) hat seine Vorstellungen mit Hilfe einer Graphik veranschau- 
licht, die Abbildung 3.4 wiedergibt. Unter den Bedingungen des herkbmm- 
lichen Unterrichts findet der Lehrer vor Beginn seiner Arbeit eine gewisse 
Verteilung des Leistungsniveaus seiner Schuler vor. Nach Blooms Uber- 
zeugung wird aber nichts getan, urn dieser Verteilung entgegenzuwirken. 
Der Lehrcr erreicht sogar das Gegenteil, denn ,,die Armen werden aimer 
und die Reichen werden reicher". Die Schuler mit hoherer Leistungsfahig- 
keit profitieren unter den Bedingungen des herkbmmlichen Unterrichts 
mehr als die leistungsschwacheren. Dies rniibte, so forderte Bloom, mit 
Hilfe des zielerreichenden Lernens geandert werden. Leistungsschwache- 
ren Schulern sollte man solange zusatzlichen Unterricht erteilen, bis sich 
ihre Leistungen denen der Befahigten angepabt hatten. Dem Unterricht 
weist Bloom sornit die Funktion zu, vorgefundene Verteilungen zu verrin- 
gern. Die Armen miissen bereichert werden, ohne dab den Reichen etwas 
genommen wird. 

Vorliegende Nachpriifungen haben ergeben, dab alle Schuler, aber vor al- 
lem schwachere, mehr und bessere Leistungen erbringen, wenn sich Lehrer 
durch Gewahrung von Zusatzuntcrricht im Sinne der Bloomschen Forde- 
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Abbildung 3.4: 

Von Benjamin Bloom behauptete Veranderungen in der Verteilung des Leistungverhaltens von 
Schiilem unter Bedingungen des herkommlichen Untenichts und des zielerreichenden Lernens 



rungen auf die jeweils besonderen Fahigkeiten der Schuler einstellen. Er- 
hebliche Schwierigkeiten bereitet allerdings irn normalen Schulalltag die 
Antwort auf die Frage, woher der Lehrer die zusatzliche Unterrichtszeit 
nehmen soil, die schwachere Schuler benotigen. Es bleibt dem Lehrer nur 
die Moglichkeit, mit einzelnen Jungen und Madchen weiter zu arbeiten, 
wenn die Befahigteren bereits nach Hause gegangen sind. Es miiBte also 
eine Losung des Zusatzunterrichtproblems gefunden werden, die allenfalls 
in Modellstudien zu verwirklichen ist (Kulik et al., 1990; Slavin, 1987). 



3. 2. 6. 3 Unterscheidung zwischen passiver 
und aktiver Beteiligung 

Schiller lassen sich nicht nur nach ihrern Leistungsniveau bzw. nach der 
Schnelligkeit ihres Lernfortschrittes unterscheiden, sondern auch nach dem 
Umfang ihrer aktiven Beteiligung am Untemcht. Dabei ergibt sich sogar ein 
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ziemlich eindeutiger Zusammenhang: Schuler mit besseren Leistungen betei- 
ligen sich intensiver am Unterricht als schwachere (Greenwood et al., 1984). 
Es ist deshalb sinnvoll, Schuler danach zu unterscheiden, ob sie sich aktiv 
oder passiv beteiligen. Eine aktive Beteiligung liegt vor, wenn der Lernende 
fur jeden Beobachter sichtbar etwas tut: Er stellt etwa mathematische Berech- 
nungen an, schreibt etwas in sein Heft, versucht unter Verwendung von Kor- 
pern eine Waage ins Gleichgewicht zu bringen, oder gibt auf eine Frage des 
Lehrers eine Antwort. Im Falle einer passiven Beteiligung hort der Schuler 
dem Untemcht stillschweigend zu, wartct darauf, dab der Lehrer ihm weiter- 
hilft oder hort zu, wahrend andere einen Text vorlesen. 

Bei der aktiven bzw. passiven Beteiligung handelt es sich nicht urn ein all- 
gemeines Merkmal des Schulers, sondern urn eine Kennzeichnung, die zu- 
nachst einmal fur eine bestimmte unterrichtliche Situation zutrifft. Ein Schuler 
kann sich also in einer Situation aktiv, in einer anderen passiv beteiligen. Aus 
behavioristischer Sicht besteht aber stets das Ziel, fur jeden Schuler ein mog- 
lichst hohes Mad aktiver Beteiligung zu erreichen. Da jeder Verhaltensweise 
zudern moglichst imrner positive Konsequenzen folgen sollten, ergibt sich aus 
behavioristischer Sicht die Forderung, dem Schuler bevorzugt Aufgaben zu 
stellen, auf die in 80 bis 90 Prozent der Falle zutreffende Reaktionen folgen 
konnen, die also eher leicht sind. 



3. 2. 6. 4 Bestimmung angemessener Verhaltenskonsequenzen, 
dargestellt am Beispiel des Lehrerlobes 

Vor einigen Jahren klebte an einigen Autos ein Aufkleber mit der Frage: ,,Hast 
du dein Kind heute schon gelobt?“ Die Fahrer wollten auf diese Weise offen- 
bar ihre Uberzeugung zum Ausdruck bringen, dab Kinder insgesamt zu wenig 
gelobt werden. Was aber sollte dariiber hinaus crrcicht werden? Wollte man 
Eltern einfach nur auffordern, die Anzahl lobender Stellungnahmen gegeniiber 
ihren Kinder quantitativ zu erhohen? 

Wenn sich ein Autofahrer mit einem solchen Appell an seine Umwelt wendet, 
mub er von der allgemein positiven Wirkung des Fobes iiberzeugt sein (,,je 
haufiger, desto besser“), denn er ermuntert offenbar dazu, eine solche positive 
Stellungnahme haufiger auszusprechen. Wie stehen behavioristisch orientierte 
Fernpsychologen zu einem solchen Appell? Sie weisen auf die Notwendigkeit 
hin, zwischen einfachen Konsequenzen einerseits und beispielsweise positiven 
Verstarkern andererseits zu unterscheiden. Eltern und Fehrer kontrollieren eine 
Vielzahl von Konsequenzen kindlicher Verhaltensweisen. Sie konnen mit Fa- 
cheln, verbalen Stellungnahmen, mit der Gewahrung kleiner Privilegien oder 
mit Geschenken auf wunschenswerte Verhaltensweisen reagieren und damit 
die Erwartung verbinden, dab der Empfanger seine Aktivitaten zukunftig wie- 
derholt, eventuell sogar noch haufiger zeigt. Skinner hat aber stets darauf ver- 
wiesen, dab solche Konsequenzen nicht notwendigerweise die Funktion von 
Verstarkern besitzen; sie waren als solche lediglich intendiert. Von einem Ver- 
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starker ist nur zu sprechen, wenn nachgewiesen werden konnte, daB sich durch 
ihn die Auftretensfrequenz des Zielverhaltens erhoht hat. Im Erziehungs- und 
Untemchtsalltag wird haufig versucht, Verhaltensweisen durch lobende An- 
erkennungen zu verandern. Genauere Nachprufungen ergeben jedoch nicht sel- 
ten, daB mit solchen intendierten ,, Vcrstarkcrn" lediglich Konsequenzen (aber 
nicht Verstarker im Sinne Skinners) gesetzt worden sind, denn eine Verhal- 
tensveranderung war nicht zu registrieren. Im folgenden ist deshalb der Frage 
nachzugehen, welche Bedingungen die Wahrscheinlichkeit erhohen, daB aus 
lobenden Stellungnahmen tatsachlich positive Verstarker werden. Wodurch er- 
halt ein Verstarkerreiz iiberhaupt seine verstarkende Funktion? Autoren, die 
sich am radikalen Behaviorismus orientieren, haben diese Frage in der Ver- 
gangenheit anders beantwortet als Autoren, die den Fernenden als Verarbeiter 
von Informationen sehen. Die fehlende Ubereinstimmung in den Antworten 
ist auch zu erwarten, weil aus kognitiver Sicht lobende und tadelnde Stellung- 
nahmen des Lehrcrs vom Empfanger interpretiert werden (s. S. 335ff.). Ein 
klarendes Wort in dieser strittigen Frage ware nicht zuletzt auch fur Fehrer 
von erheblicher Bedeutung. 

Sollte, vor allem in der Tradition Thorndikes (s. S. 133f.), die Vcrstarkung 
ihre Funktion durch ihren angenehmen Gefuhlszustand (,,satisfier“) erhalten, 
ware dem Fehrer anzuraten, seinen Schulern ausschlieBlich positive Ruckmel- 
dungen zu geben. Nach einern Fob rnuBte sich ein Schuler ,,gut fiihlen". Soil- 
ten die Informationstheoretiker demgegeniiber Recht haben, dann wurde die 
Vcrstarkung ihre Wirkung durch ihre informative Funktion erfullen, denn aus 
ihrer Sicht priift ein Fernender mit seiner Verhaltensweise einen Wenn-Dann- 
Zusammenhang bzw. eine Regel, die folgenden Wortlaut haben konnte: 
,,Wenn ich dieses Verhalten zeige, weiB ich, daB es bestimmte angenehme 
Konsequenzen herbeifuhrt." Wenn der Fernende daraufhin die als Verstarker 
wirkende Information erhalt, daB seine Regel weiterhin Gultigkeit besitzt, wird 
er das daraus abgeleitete Verhalten in Zukunft wiederholen. Sollte es dem 
Fernenden vor allem auf diese informativen Ruckmeldungen und nicht auf 
einen angenehmen Gefuhlszustand ankommen, dann bedeutet das etwa fur den 
Fehrer, daB er auch kritische Ruckmeldungen geben darf. Der Fernende muB 
ihnen nur entnehmen konnen, was er an seinern Regelwissen noch verbessern 
muB, damit ihm zukunftig bessere Vorhersagen iiber Verhaltenskonsequenzen 
gelingen. Die augenblickliche Forschungslage scheint den Standpunkt der In- 
formationstheoretiker zu bestatigen. In Auswertung einschlagiger Untersu- 
chungsergebnisse stellen Ellen Gagne und ihre Mitarbeiter (1993) fest, daB 
Menschen vor allem ,,Informationssucher‘“ zu sein scheinen und es ihnen of- 
fenbar weniger darauf ankommt, sofortigen GenuB zu erleben. Ein solches 
Charakteristikum des Menschen, so erganzen die Autoren, hat sich auf seine 
Anpassungsfahigkeit forderlich ausgewirkt. Er wurde dadurch veranlaBt, ,,neue 
Umgebungen in dem Bemiihen zu untersuchen, sie zu verstehen und letztlich 
zu lernen, wie man in neuen Umgebungen existieren kann. Hatten wir w ah rend 
der letzten vier Millionen I ah re die Suche nach dem GenuB auf Kosten der In- 
formationen betrieben, ware zu bezweifeln, daB wir als Gattung uberlebt hatten". 
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Vor dem Hintergrund des aktuellen Forschungsstandes ist die Berechtigung 
des Aufklebers, von dem eingangs die Rede war, noch einmal zu iiberpriifen. 
Sollte man Lehrer ermahnen, ihre Schuler haufiger zu loben? In dieser sehr 
allgemeinen Formulierung wird man die Frage verneinen miissen. Zu befiir- 
worten ist aber, dem Lernenden regelmaBig informative Riickkoppelungen 
uber sein Wissen zu geben, darnit er Flinweise erhalt, ob er sich weiterhin auf 
dem richtigen Weg befindet. Man darf sich dem Lernenden gegeniiber auch 
kritisch auBern, vorausgesetzt, die Mitteilungen sind fur den Lernenden so 
informativ, daB er moglichst genau erfahrt, wie er sein Wissen von dieser 
Welt noch verbessern kann. 

Auf eine sicherlich nicht beabsichtigte, unerwiinschte Konsequenz des Leh- 
rerlobes haben Vertreter der Attribuierungstheorie hingewiesen, auf die aus- 
fiihrlicher erst irn 6. Kapitel eingegangen wird (s. S. 335ff.). Es konnte aufge- 
deckt werden, daB sich lobende und tadelnde Stellungnahmen tatsachlich vor 
allem auf den Grad der aufgewandten Anstrengung beziehen (Weiner & Kukla, 
1970). Wenn ein Lehrer den Eindruck gewinnt, daB das Leistungsergebnis 
eines Schulers auf intensives Bemiihen (,,FleiB“) zuriickzufiihren ist, wird er 
mit starkstem Lob reagieren. Sollte demgegeniiber ein Schuler versagen, weil 
er nach Uberzeugung des Lehrers keine hinreichenden Anstrengungen unter- 
nornmen hat (,,Faulheit“), ist eine tadelnde Stellungnahme wahrscheinlich. Al- 
tere Schuler entnehmen ihrern Alltagswissen aber auch, daB mangelnde Fa- 
higkeit durch eine entsprechende Erhohung der Anstrengung ausgeglichen 
werden kann (Kun & Weiner, 1973). Sie entnehmen ihrem Alltagswissen aber 
ebenso, daB ein begabter Schuler bereits mit ziemlich geringem Anstrengungs- 
aufwand vergleichsweise gute Feistungen erbringen kann. Die Kenntnis dieser 
Zusammenhange gestattet es Schiilern, lobenden und tadelnden Stellungnah- 
men des Fehrers zu entnehmen, welchen Grad der Anstrengung er jeweils 
unterstellt und fur wie befahigt er die Adressaten seiner wertenden Stellung- 
nahme halt (Meyer, 1982). Wenn also zwei Schuler das gleiche Feistungser- 
gebnis erzielt haben und nur einer der beiden eine Anerkennung empfangt, 
laBt sich erschlieBen, daB sich der Gelobte nach Wahrnehmung des Fehrers 
mehr angestrengt haben muB. Wegen des kompensatorischen Verhaltnisses 
von Begabung und Anstrengung ist zusatzlich die SchluBfolgerung moglich, 
daB der Fehrer den von ihm gelobten Schuler vergleichsweise geringe Fahig- 
keiten zuschreibt; eine entsprechende Wahrnehmung des Fernenden wirkt min- 
dernd auf sein Selbstvertrauen (s. S. 363). Dieser unerwiinschte Effekt tritt vor 
allem auf, wenn Schuler fur die erfolgreiche Bcarbcitung leichter Aufgaben 
gelobt werden (die erfolgreiche Bearbeitung schwieriger Aufgaben wird stets 
auch hohere Befahigungen voraussetzen). AuBerdem ist mit solchen Wirkun- 
gen vorwiegend unter darstellungsorientierten, nicht aber bei lernzielorientier- 
tem Schiilerverhalten zu rechnen (s. S. 366f.). Allerdings ist nicht zu bestreiten, 
daB die Erkenntnisse der Attribuierungstheoretiker den Appell des Autoauf- 
klebers noch problematischer erscheinen lassen. Wenn ein Lehrer einen Schil- 
ler namlich nach einern MiBerfolg tadelt, kann er ihm auf nichtsprachlichem 
Wege durchaus auch etwas Positives iibermitteln. Er teilt ihm auf diese Weise 
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indirekt mit, dad er ihn fur einen befahigten Schuler halt, der mehr leisten 
konnte, wenn er sich nur entsprechend bemuhen wiirde. Jacquellynne Parsons 
und ihre Mitarbciterinnen (1982) gelangten deshalb auch zu folgender Fest- 
stellung: ,,Wer die Empfehlung gibt, daB Lehrer Kritik vermeiden sollten, und 
statt dessen groBzugiger zu loben hatten, libcrsicht die Bedeutung des Kon- 
texts, innerhalb dessen der informative Gehalt jeder Mitteilung hes t i mm t wird. 
Eine geschickt ausgewahlte Kritik kann eine viel positivere Information iiber- 
mitteln als ein Lob. Gehauft oder voraussetzungslos gegebenes Lob besitzt 
keinerlei Bedeutung. Ein unaufrichtiges Lob, daB nicht mit den Erwartungen 
des Lehrers irn Einklang steht, kann auf viele Schuler ungiinstige Wirkungen 
haben." Wie laBt sich solchen unerwunschten Effekte aber entgegenwirken? 

Padagogische Psychologen (Brophy, 1981; O'Leary & O'Leary, 1977; Kram- 
pen, 1985, 1987) haben Leitlinien erarbeitet, die bei einern Lob (einer Rrick- 
meldung) beachtet werden sollten. So wird u. a. empfohlen, ein Lob systemci- 
tisch auf das anzuerkennende Verhalten zu beziehen. Der Lernende sollte der 
Stellungnahme des Lehrers stets entnehmen konnen, auf welche Aspekte seines 
Verhaltens sie sich bezieht (Spielberger & DeNike, 1966; Bandura, 1986). In 
einer Diskussion wird etwa hervorgehoben: ,,Du hast andere ausreden lassen, 
auch wenn sie Standpunkte vertraten, denen du nicht zustimmen konntest. Das 
hast du gut gemacht." Lur den Lernenden ist ein solches Lehrerurteil auf- 
schluBreicher als beispielsweise die pauschale Leststellung: ,,Du wai'st schr 
rucksichtsvoll (oder tolerant)." Gleiches gilt fur Kommentare, die Lehrer etwa 
unter Klassenarbeiten schreiben. Sie sollen den Schuler dariiber informieren, 
was ihm gut gelungen ist. Ebenso diirfen sie ihm aufzeigen, was sich noch 
verbessern laBt. Eine Lehrerbemerkung, wie etwa ,,Gut gemacht! Weiter so!" 
sollte in jedern Lall unterbleiben, denn durch sie wird nur die Kontrollfunktion 
des Lehrers herausgestellt, ohne daB der Schuler irgendeine aufschluBreiche 
Information liber seine Arbeit enthalt. Solche Ruckmeldungen des Lehrers wir- 
ken beeintrachtigend auf die Motivation des Schulers (siehe hierzu ausfuhrli- 
cher S. 347). Auf der Grundlage ihrer Lrfahrungcn mit Schulern sechster 
Schulstufen haben Maria Elawar und Lyn Corno (1985) vier Lragen formuliert, 
die dem Lehrer als Leitlinien dienen konnen, um die Aufmerksamkeit des 
Schulers auf bestimmte Schwachen seiner Arbeit zu richten: Welches ist der 
zentrale Lehler? Welches ist der wahrscheinliche Grund fur diesen Lehler? 
Welche Flinweise helfen dem Lernenden am meisten, damit er diesen Lehler 
in Zukunft vermeidet? Welche guten Aspekte seiner Arbeit konnte man dem 
Schuler gegeniiber hervorheben? 

Ein Lob sollte weiterhin nur gegeben werden, nachdem ein Schuler wirkliche 
Verbesserungen, so etwa in seinen Leistungen oder seinen Arbeitsstrategien, 
gezeigt hat. Einem Schuler wird durch ein Lob etwa mitgeteilt, daB er jetzt 
bei der Bearbeitung seiner Mathematikarbeiten sorgfaltiger arbeitet, indern er 
nach jedern Ergebnis noch einmal die Probe macht. Darauf sei seine geringere 
Lehlerzahl zuruckzufiihren. Zu beachten ist auch, daB ein Lob niemals gegeben 
werden sollte, um einem Lernenden nach einer Reihe von MiBerfolgen Trost 
zuzusprechen; es muB ein wirklicher AnlaB fur die Anerkennung vorliegen. 
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Aus motivationspsychologischen Griinden (s. S.362) sollte eine anerkennende 
Stellungnahme den Lernenden darauf aufmerksam machen, dad er selbst Fort- 
schritte gemacht hat, nicht aber im Vergleich zu anderen besser abgeschnitten 
hat (K ram pen, 1985)! Hinweise auf Fahigkeiten, vor allem dann, wenn diese 
als unveranderlich wahrgenommen werden (,,Du hast wirklich Talent!"), soil- 
ten ausnahmslos unterbleiben. Schlieblich ist Lehrern zu empfehlen, einzelne 
Schuler niemals vor anderen als Vorbild herauszustellen, denn dadurch kann 
der Flerausgestellte in soziale Konflikte mit anderen Lernenden geraten. Wenn 
ein Lernender dagegen erfahrt, dad er sich einem erstrebten Ziel annahert, 
unabhangig von der Leistungsgiite anderer, ist dagegen mit einem motivieren- 
den Finflud zu rechnen (Flarackiewicz et al., 1987), allerdings labt sich diese 
Ruckmeldung wirklich glaubhaft nur iibermitteln, wenn Lehrer ihre Schuler 
zu einer Lernzielorientierung angeregt haben (s. S.366). 



3.3 Einige Grundlagen der sozial-kognitiven Lerntheorie 

In den Chor der Kritiker, die zu Beginn der sechziger Jahre Unzufriedenheit 
mit dem strikten behavioristischen Ansatz bekundeten, reihte sich auch Albert 
Bandura ein. Zwar sieht dieser Begrunder des sozial-kognitiven Ansatzes die 
Wurzeln seines eigenen Konzepts im Behaviorismus, er hat sich von diesern 
allerdings im Verlauf seiner Forschungstatigkeit zunehmend entfernt. Insbe- 
sondere Skinners Operante Konditionierung schien ihm keine ausreichende 
Erklarung fur menschliches Lernen zu bieten. ,,Wenn Flandlungen ausschlicd- 
lich durch Belohnungen und Bestrafungen bestimmt wiirden," so erklart er, 
,,miibten sich Menschen wie Wetterfahnen verhalten und sich standig in an- 
dere Richtungen drehen, damit sie sich den Launen anderer anpassen konnen" 
(Bandura, 1977). Kognitionen ermoglichen es dem Menschen, sich von sol- 
chen Launen unabhangig zu machen. Auf kognitive Prozesse greift Bandura 
(1986) auch bei seiner Kennzeichnung des Lernens zuriick, wenn er feststellt, 
es handele sich dabei weitgehend ,,um eine informationsverarbeitende Akti- 
vitat, durch die Informationen liber die Struktur von Verhaltensweisen und 
liber Umweltereignisse in symbolische Reprasentationen, die als Wegweiser 
fur Flandlungen dienen, umgewandelt werden". Skinner (1953) halt es zwar 
fur moglich, dab kognitive Prozesse Verhaltensanderungen begleiten, er schlie- 
bt jedoch aus, dab sie auf solche Einflub nehmen konnen; hier stehen sich 
zwei Autoren mit unterschiedlichen Auffassungen gegeniiber. 

Ein Mensch lernt ftir Bandura nicht nur durch Auswertung von Verhaltens- 
konsequenzen, sondern auch dadurch, dab er andere (sog. Modelle) beobachtet. 
Auf diese Weise ist er in der Lage, sich die Erfahrungen, die andere gewonnen 
haben, zunutze zu machen. Wie sollte auch ein Lehrling die von ihm gefor- 
derten handwerklichen Kenntnisse erwerben, wenn er keine Gelegenheit hatte, 
seinem Meister gelegentlich ,,auf die Finger" zu schauen (s. S. llOff.)? Dabei 
ist es nicht erforderlich, dab Modelle dem Beobachter leibhaftig gegeniiber 
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treten. Verhaltensabfolgen, die uber Filme - eventuell auch mit Zeichentrick- 
Inhalten - dargcbotcn werden, konnen ebenso zum sozial-kognitiven Lernen 
anregen. 

Bandura hebt weiterhin hervor - auch darin unterscheidet er sich von Skinner 
dab nicht ausschlieblich die Umwelt bestimmt, wann und was gelernt wird, 
denn ,,Verhalten schafft teilweise die Umwelt, und die resultierende Umwelt 
bccinflubt ihrerseits das Verhalten" (Bandura, 1977). Bandura ruckt statt des- 
sen den Begriff des ,,wechselseitigen Determinismus‘“ in den Mittelpunkt sei- 
ner Vorstellungen. Er versteht darunter einen Prozeb, bei dem Merkmale der 
Person, Umweltfaktoren und das Verhalten als ,,verschachtelte Determinan- 
ten“ aufeinander wirken. So erwartet ein aggressives Kind beispielsweise, dab 
ihm andere feindselig begegnen. Diese Wahrnehmung veranlabt das Kind, die- 
sen anderen aggressiv entgegenzutreten. Als Folge davon verhalten sich die 
anderen irn Verlauf der Begegnung tatsachlich aggressiver. Das wiederum hat 
zur Folge, dab die ursprunglichen Erwartungen des Kindes bestatigt und mog- 
licherweise verstarkt werden (Bell-Gredler, 1986). 

Ob und in welchem Umfang ein Beobachter das Verhalten anderer imitiert, 
wird von vier Prozessen mitbestimmt: Aufmerksamkeit, Erinnerung, Wieder- 
gabe und Motivation. Die Palette des durch Beobachtung zu Erlernenden ist 
breit. Sie reicht vom Erlernen neuer Verhaltensweisen uber die Veranderung 
von Flemmungsmechanismen bis hin zur Erregung von Emotionen. Nicht alle 
Vorbilder besitzen jedoch die gleiche Attraktivitat zur Nachahmung ihres Ver- 
haltens. Uber einige aufschlubreiche Zusammenhange soli irn folgenden aus- 
fuhrlicher informiert werden. 



з. 3.1 Kennzeichnung des Beobachtungslernens 

Grundlegende Erkenntnisse uber das Beobachtungslernen gewann Bandura in 
Experimenten, die er zusammen mit zwei Mitarbeiterinnen durchfuhrte: Do- 
rothea und Sheila Ross (Bandura, Ross & Ross, 1963 a, 1963 b). In ihren Un- 
tersuchungen sahen Vorschulkinder eine Frau, die eine Reihe aggressiver Ver- 
haltensweisen zeigt. So nahert sich dieses Modell einer aufgeblasenen Gum- 
mipuppe, urn diese fur etwa zehn Minuten zu mibhandeln: Das Modell schlagt 

и. a. mit einern Hammer auf die Puppe ein, mibhandelt diese mit den Fausten, 
wirft sie in die Luft usw. Diese Handlungen werden von entsprechenden ver- 
balen Auberungen begleitet, wie etwa: ,, Schlagt sie nieder! - Gebt ihr eins 
auf die Nase“ usw. Unter einer weiteren Versuchsbedingung sahen junge Ver- 
suchspersonen das aggressive Verhalten der Frau in einem Film. Mitglieder 
einer dritten Gruppe erhielten die Gelegenheit, eine aggressive Katze in einem 
Zeichentrickfilm zu beobachten. Eine vierte (Kontroll-)Gruppe sah keinerlei 
Aggressionen. 

Nach dieser Beobachtungsphase erfolgte eine Testphase. Irn Anschlub an die 
verschiedenen Modellvorfuhrungen wurden die Kinder einzeln in einen zwei- 
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ten Experimentalraum geftihrt, in dem sich viele attraktive Spielsachen befan- 
den. Allerdings erklarte man den Versuchspersonen, daB sie diese nicht be- 
riihren diirften, weil sie fur andere Kinder reserviert seien. Diese kleine Zwi- 
schenszene sollte frustrierend wirken. SchlieBlich brachte man die Kinder ein- 
zeln in einen dritten Versuchsraum, der weniger, zudern alteres und insgesamt 
uninteressanteres Spielzeug, darunter auch eine kleine aufgepumpte Gurnmi- 
puppe, enthielt. In diesem Raum lieB man die jungen Versuchspersonen vor- 
ubergehend allein. Wie reagierten die Kinder nun auf die mogliche Enttau- 
schung. mit unattraktivem Spielzeug allein gelassen zu sein? Unauffallig be- 
obachtete die Versuchsleiterin die Jungen und Madchen in dieser Situation. 

Die Kinder, die das aggressive Verhalten eines Modells, entweder life, irn 
Film oder als Zeichentrick gesehen hatten, reagierten insgesamt aggressiver 
als die Mitglieder der Kontrollgruppe. Kinder der ersten drei Gruppen attak- 
kierten die Gummipuppe, und zwar fast auf gleiche Weise wie das zuvor 
beobachtete Modell. 

Spater hat Bandura (1965) das geschilderte Experiment etwas variiert. In ei- 
nem der AnschluBexperimente hatte das Verhalten des Modells unterschied- 
liche Konsequenzen: Unter der ersten Bedingung waren die Aggressionen von 
positiven Konsequenzen gefolgt. Unter einer zweiten Bedingung fuhrten die 
gleichen Verhaltensweisen zu Bestrafungen. In einer dritten Version des Fil- 
mes gingen die Aggressionen mit keinerlei Konsequenzen einher. Die Kinder 
der Gruppe 1 (Aggressionen wurden belohnt) ahmten das aggressive Modell 
haufiger und ausgepragter nach als die Kinder, die den Film unter der zweiten 
(Aggressionen wurden bestraft) oder dritten Bedingung (Aggressionen blieben 
ohne Konsequenzen) gesehen hatten. 

Die von den Versuchspersonen in der abschlieBenden Testphase der Experi- 
mente jeweils gezeigten Aggressionen wertete Bandura als Ergebnis des ,,Be- 
obachtungslernens", denn die stets zuvor vom Modell gezeigten Handlungen 
waren in samtlichen Fallen so ungewohnlich, daB sie sich zuvor nicht irn 
Verhaltensrepertoire der Kinder befunden haben konnten. 

Experimenten dieser Art entnahm Bandura, daB sich das Beobachtungslernen 
in mehrfacher Hinsicht von dem Verstarkungslernen Skinners unterscheidet. 
Zwar verwendete auch Bandura den Verstarkungsbegriff; er besaB fur ihn je- 
doch eine andere Funktion. AuBerdem entnahm Bandura seinen Experimenten, 
daB es sinnvoll ist, zwischen Lernen und Verhalten zu unterscheiden. 



3. 3. 1.1 Unterscheidung zwischen Lernen und Verhalten 

Man konnte dem Experiment von Bandura, Ross und Ross entnehmen, daB 
Kinder unter den drei Bedingungen des Experiments unterschiedlich viel ge- 
lernt hatten. Das trifft jedoch nicht zu. Wenn man den jungen Versuchsperso- 
nen namlich attraktive Belohnungen fur gute Nachahmungen in Aussicht stell- 
te, verschwanden die Verhaltensunterschiede zwischen den drei Gruppen, in 
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denen Aggressionen vorgefiihrt worden warcn. Sobald ein Anreiz fur richtige 
Nachahmungen geboten wurde, waren auch die Kinder, die die zweite und 
dritte Version des Filmes gesehen hatten, in der Lage, die beobachteten ag- 
gressiven Verhaltensweisen nachzuspielen. 

Es ist demnach moglich, dab Lernprozesse stattfinden, die nicht unmittelbar 
irn Verhalten zum Ausdruck ko mm en. Im Unterschied zu den Konditionie- 
rungstheoretikern unterscheidet Bandura zwischen Lernen und Verhalten. Ler- 
nen wird definiert als der Erwerb symbolischer Reprasentationen in sprachli- 
cher oder bildlicher Form; diese konnen als Leitlinien fur spateres Verhalten 
dienen. Obwohl die Versuchspersonen des Experimentes von Bandura und 
seinen Mitarbeiterinnen in samtlichen Gruppen die gleichen Verhaltensweisen 
eines Erwachsenen beobachtet hatten, zeigten nur die Mitglieder der ersten 
Gruppe, dab es offenbar angemessen wai', Aggressionen in der vorliegenden 
Situation offen zu zeigen. Die Versuchspersonen der zweiten Gruppe hatten 
dagegen gesehen, dab es keineswegs erwiinscht war, wiitend auf eine Gum- 
mipuppe einzuschlagen. Die Mitteilung, dab gute Nachahmungen belohnt wiir- 
den, veranlabte diese Kinder dann moglicherweise zu einer Korrektur ihrcs 
friiheren Eindrucks, denn der Versuchsleiter hatte ihnen durch seine Ankiin- 
digung gleichzeitig signalisiert, dab die Situation nunmehr das Zeigen von 
Aggressionen nicht nur zulasse, sondern sogar honoriere. Diese Trennung von 
Lernen und Verhalten ist jedem Lehrer zweifellos vertraut, denn er beriick- 
sichtigt, dab Leistungen, die ein Schuler unter Priifungsbedingungen erbringt, 
nicht notwendigerweise ein gutes Abbild seines bisherigen Lernens darstellen. 



3. 3. 1.2 Lernen durch stellvertretende Verstarkung 

Es gibt ein altes Sprichwort, nach dem nichts so erfolgreich ist, wie der Erfolg. 
Ein Mensch, der nach Einschatzung seiner Beobachter etwas getan hat, was 
ihm Erfolge eingebracht hat, wird in der Regel viele Nachahmer finden. Ban- 
dura (1986) erklart diesen Zusammenhang durch den Begriff der stellvertre- 
tenden Verstarkung. Eine solche liegt vor, wenn ein Beobachter wahrnimmt, 
dab bei einem Modell eine Verhaltensweise verstarkt und diese darautbin nach- 
geahmt wird. Die jungen Teilnehmer des geschilderten Experiments von Ban- 
dura, Ross und Ross imitierten Aggressionen gegeniiber einer Gummipuppe, 
nachdem ihnen vorgefiihrt worden war, dab ein solches Verhalten belohnt wird. 
Ein Verhalten mit anfanglich geringer spontaner Auftretenswahrscheinlichkeit 
(Schlagen der Gummipuppe) trat in Abhangigkeit von den Konsequenzen, die 
ein „Modell‘“ dafiir erhalten hatte, entweder haufiger oder seltener auf. Die 
beobachtete Konsequenz wirkte folglich so, als hatten die Kinder sie selbst 
erfahren. Stellvertretende Verstarkung liegt auch vor, wenn man sich dariiber 
freut, einen anderen Menschen gliicklich gemacht zu haben. Eine stellvertre- 
tende Verstarkung kann die gleichen, eventuell sogar noch starkcrc Effekte als 
eine direkte Verstarkung nach sich ziehen (Bandura, 1986). Das gilt auch fur 
eine stellvertretende Bestrafung. Wenn ein Beobachter feststellt, dab ein an- 
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derer fur eine Verhaltensweise bestraft wird, wachst die Wahrscheinlichkeit, 
dab er eine solche Verhaltensweise nicht nachahmt. Auf diesen Zusammen- 
hang beziehen sich vermutlich auch Befurworter der ,,abschrcckenden Wir- 
kung‘“ von Bestrafung. 

Verstarkungen besitzen aus der Sicht der sozial-kognitiven Lerntheorie eine 
andere Funktion als in der Operanten Konditionierung. Sie informieren den 
Beobachter iiber den Wert oder die Angemessenheit bestimmter Verhaltens- 
weisen (Moore & Eisenberg. 1984). So nahm ein Teil der Kinder in dem 
Experiment von Bandura und Mitarbeiterinnen zur Kenntnis, dab Aggressio- 
nen belohnt wurden. Daraus diirften sie den Schlub gezogen haben, dab es 
erwiinscht ist, wenn solche Verhaltensweisen gezeigt werden. Unter der zwei- 
ten Bedingung waren die Kinder wahrscheinlich auch motiviert gewesen, nach 
der erfolgten Frustration mit Aggressionen zu reagieren. Aber sie hatten durch 
Beobachtung des Modells erfahren, dab ein solches Verhalten nicht erwiinscht 
war, denn es hatte negative Konsequenzen. 

Lehrer sollten den Einflub der stellvertretenden Verstarkung bei ihren Mab- 
nahmen beachten: Wenn sie die Leistungen eines Schulers lobend herausstel- 
len, einen anderen fur sein Verhalten tadeln, dann haben sie stets zahlreiche 
Beobachter. Wenn also ein Schuler standig ungefragt Antworten in die Klasse 
ruft, dann ist fur die iibrigen Klassenmitglieder die Reaktion des Lehrers sehr 
aufschlubreich. Sollte er das Verhalten nicht ausdriicklich mibbilligen, konnten 
andere den Schlub ziehen, dab es von ihm zumindest toleriert wird. 



3.3.2 Wirkungen des Beobachtungslernens 

In der sozial-kognitiven Lerntheorie wird zwischen Modellieren und Nachah- 
men bzw. Imitieren unterschieden. Modellieren geht iiber das Kopieren beob- 
achteter Verhaltensweisen hinaus. Durch Modellieren kann die Wahrschein- 
lichkeit ihres Auftretens auch erhoht oder gesenkt werden. Zumeist wird durch 
Beobachtung anderer keine exakte Kopie der beobachteten Verhaltensabfolge 
irn Gedachtnis gespeichert. Vielmehr erwirbt man als Ergebnis des Beobach- 
tungslernens allgemeine Verhaltensstile. Das zeigte sich auch in dem Experi- 
ment, in dem Vorschulkindern aggressive Modelle vorgefiihrt worden sind (s. 
S. 160f.). 

Wenn ein Kind beobachtet, wie ein Erwachsener aggressiv auf eine Gummi- 
puppe einschlagt, dann entwickelt sich bei ihm eine allgemeine Vorstellung 
oder ein Schema (zum Schemabegriff siehe S. 194ff.). Ein solches Schema 
enthalt die wesentlichen Merkmale der vorgefiihrten Aggressionen; der Beob- 
achter merkt sich nicht jede kleine Einzelheit. Im dritten Abschnitt des Expe- 
riments von Bandura, Ross und Ross haben mehrere Kinder einige spezifischen 
Verhaltensweisen, so etwa das Einschlagen auf die Puppe mit einern Hammer, 
ziemlich exakt i mi tiert. Dariiber hinaus zeigten sie aber auch eigene Impro- 
visationen. Sie behandelten die Gummipuppe und andere Spielsachen zwar 
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aggressiv, aber auf eine Weise, die ihnen vom Modell in dieser besonderen 
Form nicht vorgefiihrt worden war. Die Versuchspersonen hatten folglich in 
der ersten Beobachtungsphase des Experiments von Bandura et al. nicht nur 
die spezifischen Moglichkeiten kennengelernt, eine Puppe zu miBhandeln, son- 
dern dies zugleich als allgemeine Mitteilung verstanden, dab Aggressionen in 
der vorliegenden Situation zulassig, zumindest aber moglich waren. 

Ebenso konnen auch unerwiinschte oder gar kriminelle Flandlungen wiederholt 
werden. Uber einen langeren Zeitraum war das Entfuhren von Flugzeugen 
weithin unbekannt. Das anderte sich nach der ersten Entfuhrung eines Flug- 
zeugs irn Jahrc 1961 nach Kuba. Die damaligen Akteure mit ihrer erpresse- 
rischen Vorgehensweise hatten fur viele als Modelle gewirkt. denn in den 
nachfolgenden 14 Jahren rnuBten sich 71 Nationen mit dem Problem der Luft- 
piraterie auseinandersetzen (Bandura. 1979). 



3.3.2. 1 Gewinnung relevanter Informationen 

Nachdem Autofahrer andere Verkehrsteilnehmer beobachtet haben, die wegen 
zu schnellen Fahrens ein BuBgeld bezahlen rnuBten, neigen sie selbst zur einer 
Drosselung ihrer eigenen Geschwindigkeit (Kazdin, 1989). Aber es gibt selbst- 
verstandlich auch die Umkehrung: Da die meisten Geschwindigkeitsiiber- 
schreitungen straffrci bleiben, werden selbst folgsame Fahrschuler sehr schnell 
nach ihrer Priifung ,,ganz normale Autofahrer" - und fahren so schnell wie 
all die anderen auch. Diese anderen sind offenbar ..erfolgreiche Modelle" fur 
Anfanger. Eine wichtige Funktion des Beobachtungslernens ist es demnach, 
relevante Informationen mit Hilfe anderer zu gewinnen. Wer irn Rahmen eines 
festlich gestalteten Abendessens zum ersten Mai in seinern Feben Austern 
vorgesetzt bekommt, schaut sich bei anderen genau an, wie man Austern iBt 
und versucht, die beobachteten spezifischen Verhaltensweisen nachzuahmen. 
Moglicherweise sucht man bei seinen Tischnachbarn aber auch nur nach dis- 
kriminativen Hilfsreizen: Man mochte wissen, welches Besteck man beirn 
nachsten Gang verwendet. 

Auch irn Unterricht wird davon ausgegangen, daB Fernende vorgefuhrtes Ver- 
halten nachahmen. Der Tennislehrer macht seinem Schuler wiederholt vor, wie 
man die Vor- und Riickhand spielt. Auf grundsatzlich gleiche Weise kann man 
Fernenden helfen, die Schwierigkeiten bei Subtraktionsaufgaben zeigen, vor 
allem wenn ein Zehneriibergang erforderlich ist, wie bei 12 - 5. In einer Studie 
lernten Grundschuler des zweiten Schuljahres das ,,Borgen eines Zehners", 
indern sie andere beobachteten. Unter einer ersten Bedingung diente ein an- 
derer ZweitklaBler als Modell, unter einer zweiten Bedingung der Fehrer. Es 
zeigte sich, daB die Beobachtung eines Mitschulers nicht nur zu besseren Fei- 
stungen bei Subtraktionsaufgaben fiihrte, sondern daB es auch das Vertrauen 
in die eigene Fernfahigkeit mehr starkte als die Fehrerdemonstration (Schunk 
& Hanson, 1985). Vor allem wenn Schuler an ihrer eigenen Feistungsfahigkeit 
in einem Unterrichtsfach zweifeln und deshalb den Aufgaben mit Befurchtun- 
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gen entgegentreten, empfiehlt es sich, sie mit leistungsstarkeren Schulern als 
Vorbilder zu konfrontieren bzw. mit solchen, die bei ,,schwierigen‘“ Aufgaben 
trotz wiederholter Fehlschlage Ausdauer zeigen und dadurch schlieBlich Er- 
folge erzielen (Schunk, 1987). Fur den Einsatz von Mitschulern als Tutoren 
gibt es also iiberzeugende Argumente - sie sind dabei offenbar die ,,besseren 
Model le“ fur Schuler. 

Gleichaltrige Vorbilder bewahren sich auch bei der Vermittlung nicht-schuli- 
scher Lerninhalte. So horten fiinf bis sieben Jahre alte Kinder beispielsweise 
von einem Erwachsenen, wie gefahrlich es sein kann, sich von Fremden an- 
sprechen zu lassen. Sie erfuhren, wie sie sich am besten verhalten, wenn ein 
Unbekannter sie zum Mitkommen auffordert. Als diese Kinder irn AnschluB 
an die Lektion auf einem Spielplatz tatsachlich einem freundlichen Fremden 
begegneten, widerstanden ihm nur wenige. Eine andere Gruppe erhielt die 
Gelegenheit zur Beobachtung eines anderen gleichaltrigen Kindes. Dieses de- 
monstrierte Techniken zur Abwehr von Fremden. Wenn man mit Kindern die- 
ser Gruppe das Abwehrverhalten zusatzlich mundlich wiederholte, widerstan- 
den die meisten Kinder den Verlockungen des Fremden (Poche et al., 1988). 



3. 3. 2. 2 Erlernen kognitiver Strategien 

Man kann das Modell nutzen, urn bestimmte Vorgehensweisen bei der Fosung 
von Aufgaben zu demonstrieren. Eine Variante stellt das ,,kognitive Model- 
lieren“ dar. Dabei gibt das Modell (der Fehrer) den Fernenden nicht nur Er- 
klarungen, sondern - in einer Variante - verbalisiert zusatzlich seine Gedanken 
und nennt Griinde fur seine eigenen Vorgehensweisen (Meichenbaum, 1977). 
Donald Meichenbaum erhielt entscheidende Anregungen aus den Arbeiten 
Wygotskis. Wie bereits an anderer Stelle festgestellt worden ist (s. S. 102f.), 
vertrat Wygotski den Standpunkt, daB reifes Denken irn wesentlichen inneres 
Sprechen ist. Die Fahigkeit zum inneren Sprechen, so lehrte er, sei das End- 
produkt eines Prozesses, der mit horbaren Selbstverbalisierungen des Kindes 
beginnt. Kinder, die keinen hinreichenden Gebrauch von diesen Selbstverba- 
lisierungen machen, konnen Schwierigkeiten bei der Bewaltigung von Pro- 
blemsituationen haben. Gelingt es, ihnen diese Strategic zu vermitteln, dann 
ist mit einer Veranderung ihres Verhaltens zu rechnen. 

Der Fehrer hat vielfach Gelegenheit, seinen Schulern in alltaglichen Problem- 
situationen modellhaft vorzufuhren, daB man darin zu sich selbst sprechen 
kann. Brenda Manning (1991) beschreibt einen Fehrer, der sich wahrend der 
Unterrichtsstunde mit einem defekten Overhead-Projektor auseinandersetzen 
muB. Der Fehrer demonstriert seinen Schulern, daB es durchaus moglich und 
angemessen sein kann, in solchen Situationen laut zu sich selbst zu sprechen. 
Irn Einklang mit Donald Meichenbaums Empfehlungen definiert er zunachst 
das Problem, und anschlieBend zeigt er, wie Selbstverbalisierungen sein Ver- 
halten lenken: 
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,,Warum ladt sich dieser Overhead-Projektor nicht einschalten? Mai sehen. 
Ich versuche ihn nochmals anzuschalten. Dieser Pfeil zeigt nach rechts. 
Habe ich den Schalter nun nach links oder nach rechts gedreht? - Nochmal 
versuchen.“ - Nach einer Frustration demonstriert der Lehrer weiterhin 
durch laut dargestellte Sclbstinstruktion, wie man eine solche Situation 
bewaltigt: ,,Das kann einen leicht frustrieren. Am besten tief Luft holen 
und Ruhe bewahren. Da mud es eine Losung geben.“ Nachdem eine Lo- 
sung gefunden wurde, verstarkt sich der Lehrer selbst. ,,Ich habe rnich 
nicht unterkriegen lassen und stelle fest, dad die Steckdose nicht funktio- 
niert. Ich probiere es 'mal mit dieser Steckdose. Fie! - die funktioniert!" 

Es gibt zahlreiche Gelegenheiten fur einen Lehrer, seinen Schulern wahrend 
des Unterrichtsalltags diese Form der Selbststeuemng offen vorzufiihren. Ihnen 
wird auf diese Weise vermittelt, dad es in Problemsituationen sehr wohl an- 
gemessen sein kann, Selbstgesprache zu fiihren. 

Das kognitive Modellieren ladt sich auch irn Fachunterricht einsetzen. In einer 
Mathematikstunde kann man Schulern erklaren, wie bestimmte Aufgaben zu 
rechnen sind. Dale Schunk (1981) stellte fest, dad es das Verstehen und ent- 
sprechend die Leistungen fordert, wenn der Lehrer seine Vorgehensweise bei 
einer Aufgabe Schritt fur Schritt vor seinen Schulern verbalisiert. So soli bei- 
spielsweise die Aufgabe 276 : 4 bearbeitet werden. Der Lehrer konnte seine 
Vorgehensweise durch folgende Leststellungen beschreiben und erlautern 
(Schunk, 1991): 

,,Ich beginne bei der Zahl 276 ganz links und gehe nach rechts, bis ich 
eine Zahl habe, deren Wert gleich 4 oder groder ist. 1st 2 groder als 4? 
Nein. Ist 27 groder als 4? Ja. Meine erste Division ist also 27 dividiert 
durch 4. Nun mud ich 4 mit einer Zahl multiplizieren, die entweder 27 
oder etwas weniger ergibt. Wie ist es mit der 5? 5 x 4 = 20. Nein, das ist 
zu wenig. Ich versuch es ’mal mit 6. 6x4 = 24. Das konnte richtig sein. 
Ich versuche es aber nochmal mit der 7. 7 x 4 = 28. Das ist zuviel. 6 ist 
also richtig." 

Dabei hat es sich iibrigens als hilfreich erwiesen, fehlerhafte Losungswege in 
die Selbstverbalisierungen einzubauen (wie in dem Projektorbeispiel), urn vor- 
zufuhren, wie man solche entdeckt und wie man konstruktiv auf sie reagieren 
kann. Empfehlenswert ist weiterhin, Selbstverstarkungen zu verbalisieren 
(,,Das habe ich schon ’mal recht gut gemacht."), vor allem fur solche Schuler, 
die bei Schwierigkeiten dazu neigen, an ihrern Konnen zu zweifeln (Schunk, 
1991 a). In praktisch jedern Unterrichtsfach fordert das die Selbstwahrnehmung 
des Schulers und seine Moglichkeit, sich selbst zu steuern. 



3.3.3 Komponenten des Beobachtungslernens 

Albert Bandura (1986) unterscheidet beirn Beobachtungslernen vier Kompo- 
nenten. Beobachter miissen zunachst einmal ihre Aufmerksamkeit auf das Mo- 
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dell richten. Das Verhalten, das in den Blickpunkt ihrer Aufmerksamkeit ge- 
raten ist, muB sodann im Gedachtnis fixiert werden, bevor es zu einem spateren 
Zeitpunkt reproduziert werden kann. Ob ein Beobachter ein solches Verhalten 
dann auch tatsachlich zeigt. hangt von seiner Motivation ab. 

Beobachtungslernen beginnt also damit, daB die Aufmerksamkeit des Beob- 
achters erregt wird. Bei der Aufmerksamkeit handelt es sich urn einen ProzeB, 
der aus dem gesamten Reizangebot der Umwelt eine Auswahl fur die weitere 
Verarbeitung vornimmt (s. hierzu auch S. 185f.). Mehrere Faktoren bestimmen 
mit, welche Selektion vorgenommen wird. Dazu gehoren nach den Feststel- 
lungen Banduras (1977) sowohl Merkmale des Modells als auch die wahrge- 
nommene Relevanz des Verhaltens. Menschen, die als kompetent, freundlich 
und machtig wahrgenommen werden, besitzen gute Voraussetzungen, die Auf- 
merksamkeit zu erregen. Diese Bedingung wird von vielen Lehrern erfullt, 
die bei ihren Schulern den Eindruck erwecken konnen, ihr Fachgebiet gut zu 
beherrschen und die zudern freundliche Beziehungen zu ihren Schulern ent- 
wickelt haben. Ein weiteres bedeutsames Lehrermerkmal ist die Begeisterungs- 
fahigkeit. Lehrer, die ihre Schuler in hohern MaBe mitrciBcn konnen, haben 
offenkundig an dem, was sie zu vermitteln versuchen, Interesse. Sie konnen 
ihre Schuler davon uberzeugen, daB das, was sie lernen, bedeutsam ist. ,,Sol- 
che Lehrer ... sind trcfflichc Modelle, deren Engagement zur Identifikation 
und Inspiration herausfordert“, stellen Raymond Wlodkowski und Judith Jay- 
nes (1990) fest. Begeisterung wird durch sprachliche AuBerungen, vor allern 
aber auf nichtsprachlichem Wege (Lautstarke, durch Augenkontakt, Gesten, 
intensive Bewegungen) zum Ausdruck gebracht (Collins, 1978). 

Bevor man Verhalten nachahmen kann, muB man das Beobachtete in das Ge- 
dachtnis transferieren. Nach Bandura (1977) kann das Beobachtete im Ge- 
dachtnis zum einen in bildlicher, zum anderen in sprachlicher Form reprasen- 
tiert sein. Ein bedeutsamer ProzeB zur Forderung des Behaltens ist die Wie- 
derholung (s. S. 188f.). Lernende sollten beobachtetes Verhalten auf der Vor- 
stellungsebene oder durch kbrperliche Nachahmung wiederholen (beispiels- 
weise Schwimmbewegungen). Spitzensportler (etwa Schlittschuhlaufer oder 
Leichtathleten) werden von ihren Trainern ausdrucklich zum „stillen Wieder- 
holen“ der vorgeschriebenen Ubungen herausgefordert, denn es kann nachge- 
wiesen werden, daB sich Leistungen durch ,,mentales Training 4 ' steigern lassen 
(Feltz & Landers, 1983), vor allern dann, wenn sie eine starke kognitive Kom- 
ponente besitzen, wie etwa beirn Tauchen oder Hochsprung (Onestak, 1991). 
Unterschiede, die bei Spitzenathleten auf korperlich-motorischer Ebene beste- 
hen, sind fur Erfolge und MiBerfolge kaurn noch ausschlaggebend, denn wegen 
des intensiven Trainings bleiben hier keine Reserven mehr; sie liegen eher in 
der psychologischen Vorbereitung (Iso-Ahola & Hatfield, 1986). Das Uben 
koiperlicher Bewegungen auf der Ebene der Vorstellungen hilft Athleten wahr- 
scheinlich, ihre Bewegungen in interne symbolische Reprasentationen umzu- 
setzen. Ihre Bewegungen werden ihnen noch vertrauter. Zusatzlich erreicht 
man bei ihnen eine hohere Automatisierung der Bewegungsablaufe (Vealey, 
1986). 
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Nach Speicherung des Beobachteten im Gedachtnis sollte eine Reproduktion 
moglich sein. Das ist jedoch in alltaglichen Unterrichtssituationen haufig nicht 
der Fall. Viele Schuler richten namlich ihre Aufmerksamkeit nicht auf alle 
Aspekte der Lehrerdemonstration. Das Beobachtete - zumal wenn es sich urn 
komplexere Aufgaben handelt - wird gedachtnismaBig zunachst noch unzu- 
langlich erfaBt. Deshalb bietet die Reproduktion des Verhaltens die Gelegen- 
heit. dieses zu vervollkommnen. Auf noch vorhandene Fehler bzw. bestehende 
Schwachen wird man zum einen durch Selbstbeobachtung aufmerksam. Eine 
giinstige Forderungsbedingung ist zum anderen gegeben, wenn Lehrer sich die 
Wiedergabe des Schulerverhaltens genau ansehen und daraufhin moglichst ob- 
jektive Riickmeldungen geben. Bei diesen ,,informativen Riickmeldungen" 
sollte der Lehrer keine negativen Bewertungen vornehmen und es vor allern 
vermeiden, Enttauschung oder Unzufriedenheit mit dem Gezeigten zu auBern 
(Vasta, 1976). 

Wie bereits ausgefiihrt wurde, unterscheidet die sozial-kognitive Theorie zwi- 
schen Lernen - im Sinne der Veranderung oder des Neuerwerbs der kognitiven 
Representation eines Verhaltens - und dem tatsachlichen, beobachtbaren auBe- 
ren Verhalten (s. S. 16 If.). Ob ein Verhalten nachgeahmt wird, hangt von der 
Motivation des Lernenden in einer gegebenen sozialen Situation ab. Bandura 
(1977) unterscheidet drei Formen der Verstarkung, von denen zwei bereits 
genannt wurden: Ein Beobachter kann ein Verhalten nachahmen und dafiir 
eine direkte Verstarkung erhalten (s. S. 135f.). Die Verstarkung kann weiterhin 
stellvertretend sein (s. S. 162f.). Nachdem ein Beobachter gesehen hat, daB 
andere fiir eine bestimmte Verhaltensweise eine Belohnung erhalten haben, 
steigt seine Bereitschaft, dieses Verhalten nachzuahmen. Die Werbung setzt 
diese stellvertretende Verstarkung in erheblichem MaBe in der Erwartung ein, 
daB die jeweils Angesprochenen die damit verbundenen Effekte zeigen. Als 
dritte Form der Verstarkung nennt Bandura die Selbst-V erstdrkung, die fur 
Lehrer und Schuler von erheblicher Bedeutung ist. Das Ziel padagogischer 
Einwirkung ist stets, den Lernenden zur Selbststeuemng seines Verhaltens zu 
veranlassen, und dabei konnte auch die Selbst- Verstarkung eine Rolle spielen. 



3.3.4 Steuerung des eigenen Lernens 

Nach der tradit ionel I behavioristischen Sichtweise hangt das Verhalten des 
Schulers ausschlieBlich von Bedingungen der Urnwelt ab. Danach muB der 
Lehrer dafiir Sorge tragen, daB den Verhaltens weisen seiner Schiilerinnen und 
Schuler bestimmte, moglichst positive Konsequenzen folgen, damit eine An- 
naherung an die jeweiligen Lernziele erfolgt. Der Lehrer kann dabei allerdings 
nur erfolgreich sein, wenn er Kontrolle iiber das Verhalten jedes einzelnen 
Schulers behalt. Wie soil er diese Aufgabe aber bewaltigen, wenn er Klassen 
mit zwanzig und mehr Madchen und Jungen zu unterrichten hat? Ein noch 
groBeres Problem ist die Ubertragung des in einer Situation Gelernten auf eine 
andere. Anita und Robert Woolfork (1974) hatten Schuler, die wahrend des 
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normalen Unterrichts erhebliche Konzentrationsschwierigkeiten zeigten, zu ei- 
ner kleinen Lerngruppe von jeweils sechs Schiilern zusammengefabt. Unter 
Einsatz systematischer Verstarkung lernten die Schiilerinnen und Schuler, dem 
Untenicht des Lehrers aufmerksam zu folgen. Nachdem die Teilnehmer dieses 
Verstarkungsprogrammes aber in ihre eigentliche Klasse zuriickgekehrt warcn, 
zeigten sich wiederum ihre fruheren Probleme. Solche enttauschenden Ergeb- 
nisse intensivierten die Suche nach Verfahren, die eine bessere Ubertragung 
des Gelernten auf neue Situationen gewahrleisten konnten. Es kam zu einer 
Wiederentdeckung der Notwendigkeit, den Schuler zum Partner werden zu 
lassen: Die Kontrollc, die nach den fruheren Vorstellungen ausschlieblich oder 
zumindest iiberwiegend beim Lehrer gelegen hatte, mubte - so erkannte man 
- wenigstens teilweise dem Schuler Libertragen und von ihm ubernommen 
werden. 

Albert Bandura (1986) begann seine Arbeiten zum selbstgesteuerten Lernen 
in der Uberzeugung, dab Menschen „selbst-leitende“ Fahigkeiten besitzen, die 
sie in die Lage versetzen, in bestimmtem Umfang Kontrollc liber ihre eigenen 
Gedanken, Gefuhle und Handlungen“ auszuiiben. Wie weit sich Bandura von 
seiner ursprunglichen behavioristischen Orientierung entfernt hat, wird daran 
deutlich, dab der Schuler nicht mehr als passiver Empfanger von Informatio- 
nen gesehen wird. Nach sozial-kognitiver Sicht leistet er statt dessen einen 
aktiven Beitrag zur EiTeichung der ausgewahlten Lernziele, und auf dem Weg 
dorthin Libt er ein erhebliches Mab an Selbstkontrolle aus (siehe hierzu auch 
Schunk, 1989). Ob ein Schuler zur Selbststeuerung seines Lernens zu moti- 
vieren ist, hangt teilweise von seinern Vertraucn in die eigene Fahigkeit ab, 
diese Selbststeuerung vornehmen zu konnen. Bandura spricht von Selbstwirk- 
samkcitserwartungen (engl. self-efficacy). Ein Schuler wird nur dann bereit 
sein, Kontrolle Liber sein Lernen zu Libernehmen, wenn er zum einen ,,weib, 
wie man das macht“ (instrumentelles Wissen), und zum anderen glaubt, die 
erforderlichen selbst-leitenden Fahigkeiten zu besitzen. 

Ein sozial-kognitives Modell des selbstgesteuerten Lernens ist in Abbildung 
3.5 dargcstellt. Es wird davon ausgegangen, dab Schuler sich Lernziele aus- 
wahlen, wie etwa ein Lehrbuch durchzuarbeiten, ein mathematisches Problem 
zu losen oder ein Referat vorzubereiten. Die Schuler unterscheiden sich aber 
in ihren Urteilen eigener Selbstwirksamkeit, also in ihrer Uberzeugung, Liber 
die inneren Voraussetzungen zur EiTeichung dieser Ziele zu verfugen. Dabei 
sind beim selbstgesteuerten Lernen drei Teilprozesse zu unterscheiden: Selbst- 
beobachtung, Selbstbewertung und Selbstreaktion. 

Uberzeugungen des Schulers Selbststeuernde Prozesse 




Abbildung 3.5: 

Das sozial-kognitive Modell des selbstgesteuerten Lernens nach Schunk (1989) 
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3.3.4. 1 Forderung von Selbstwirksamkeitserwartungen 

Schiller und Studierende befinden sich ziemlich haufig in Situationen, in denen 
sie fur sich zu klaren haben, ob sie sich bestimmten Anforderungen stellen 
konnen und wollen. So rnogen sie sich etwa Fragen der folgenden Art stellen: 
,,Melde ich rnich fur das Referat, das ich weitgehend selbstandig auszuarbeiten 
und vor der Klasse vorzutragen hatte?“ - ,,Sollte ich rnich nach dem Abitur 
urn einen Studienplatz in der Medizin bewerben?" - ..Beteilige ich rnich an 
der Klausur, die zum AbschluB des Seminars geschrieben wird?“ - ,,Bin ich 
in der Lage, rnich von der Abhangigkeit des Rauchens zu losen, das bei mir 
bereits zur Sucht geworden ist?“ - ,,Sollte ich rnich nach Lekture dieses Bu- 
ches in Padagogischer Psychologie priifen lassen?" - Nach Banduras (1986, 
1989) sozial-kognitiver Theorie hangt die Antwort eines Menschen auf solche 
Fragen nicht unerheblich von seinen Selbstwirksamkeitserwartungen ab - also 
der eigenen Einschatzung des personlichen ,,Wirkungsgrades“. 

Selbstwirksamkeitsurteile betreffen die subjektive Einschatzung eines Men- 
schen, iiber die zur Bewaltigung einer bestimmten Aufgabenart erforderlichen 
Voraussetzungen (Fertigkeiten, Fahigkeiten usw.) zu verfiigen (Bandura, 1986). 
Die Selbstwirksamkeit ist nicht gleichzusetzen mit Begriffen wie Selbstkon- 
zept oder Selbstwertgefuhl, bei denen es sich urn globalere Merkmale handelt. 
Selbstwirksamkeit ist dagegen sehr viel aufgabenspezifischer. Man mag hohe 
Selbstwirksamkeitserwartungen haben, ein Lehrbuch der Padagogischen Psy- 
chologie lesen und verstehen zu konnen, aber gleichzeitig daran zweifeln, daB 
eine Einfiihrung in die Informatik fiir Betriebswirtschaftler zu bewaltigen ist. 
Von der subjektiv wahrgenommenen Selbstwirksamkeit eines Menschen hangt 
es ab, welchen besonderen Aufgabensituationen er sich zuwendet, welchen 
A n s t re n g u n g s a u f w an d er einbringt, wie ausdauernd er sich bei Schwierigkeiten 
weiterhin urn die Erreichung des ausgewahlten Zieles bemiiht und wie gut es 
ihm gelingt, Angstgefuhle zu kontrollieren (Bandura et al., 1982). 

Ob ein Mensch sich als wirksam erlebt, hes t i mm t sich weiterhin danach, ob 
sich nach seiner Wahrnehmung das eigene Potential, eine Aufgabensituation 
bewaltigen zu konnen, verandert hat. Wenn sich beispielsweise eine Schulerin 
mit Mathematikaufgaben auseinandersetzt, aber nicht zu dem Eindruck ge- 
langt, daB sich ihr Wissen oder Konnen dadurch verandert hat, wird sie sich 
in diesern Sinne nicht als „selbst“-wirksam erleben, auch nicht bei gunstiger 
Benotung ihrer Arbeitsergebnisse durch den Lehrer. Erst wenn sich bei ihr 
der Eindruck einstellt, daB sich ihr zugrundeliegendes Wissen durch die Be- 
arbeitung von Mathematikaufgaben erweitert, ihr mathematisches Konnen ver- 
bessert hat, ist mit dem Urteil zu rechnen, die eigene Wirksamkeit gesteigert 
zu haben. 

Das tatsachliche Leistungsverhalten eines Menschen wird von seiner wahrge- 
nommenen Selbstwirksamkeit mi thesti mm t. Wenn also mehrere Schulerinnen 
und Schuler gleiche (hohere, mittlere oder geringe) Fahigkeiten besitzen, dann 
ist es wahrscheinlich, daB diejenigen bessere Ergebnisse erbringen, die an die 
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Bewaltigung der ihnen vorgelegten Aufgabe glauben, wahrend jene weniger 
leisten durften, die an ihrern Erfolg subjekdv zweifeln (Bandura. 1986). Die 
Selbstwirksamkeitserwartungen eines Schulers stellen also eine bessere Grund- 
lage fur eine zuverlassige Vorhersage seines zukiinftiges Leistungsverhaltens 
dar als seine Fahigkeiten. 

Die aufgezeigten Zusammenhange gelten nicht nur fur Schuler. Auch Lehrer 
lassen sich nach ihrer subjektiven Uberzeugung unterscheiden, ob sie bei ihren 
Schulern etwas bewirken konnen. Ein Lehrer, der etwa der Feststellung zu- 
stimmt, ,,daB ein Lehrer in Wirklichkeit nicht viel bewirken kann. weil Mo- 
tivation und Leistungsverhalten des Schulers weitgehend von der hauslichen 
Umgebung abhangen", besitzt geringere Selbstwirksamkeitserwartungen als 
sein Kollege, der versichert, dab er das Interesse seiner Schuler am Lernen 
weeken kann (Woolfolk & Hoy, 1990). In den Schulklassen von Lehrern, die 
nach eigener Einschatzung die Anforderungen des Unterrichts gut bewaltigen, 
die also iiberzeugt sind, fordernd auf das Lernen irn Klassenzimmer einwirken 
zu konnen, finden sich vergleichsweise viele Schuler, die gute Leistungsfort- 
schritte zeigen (Gibson & Dernbo, 1984). Tatsachlich sind Lehrer mit hoher 
wahrgenommenen Selbstwirksamkeit gute Forderer ihrer Schuler (Ashton & 
Webb, 1986). Das uberrascht nicht, wenn man sich ihren Unterricht genau 
ansieht. Lehrer mit hoher wahrgenommener Selbstwirksamkeit lassen sich 
wahrend einer Unterrichtsstunde nicht so leicht von der Verfolgung ihrer Un- 
ten'ichtsziele abbringen, sie widmen Schulern, die Schwierigkeiten beirn Ver- 
standnis zeigen, ihre Aufmerksamkeit; sie auBern ihnen gegeniiber Anerken- 
nung, wenn sie schlieBlich erfolgreich sind, und sie fordern die Selbstverant- 
wortung der Schuler fur ihr Lernen (Ashton & Webb, 1986). Wenn Lehrer 
dagegen Zweifel haben, daB sie auf das Lernen ihrer Schuler fordernd einwir- 
ken konnen, sind sie demgegeniiber eher bereit, sich von Ereignissen ablenken 
zu lassen, die nicht zu ihrern Unterrichtsziel gehoren; sie resignieren ziemlich 
schnell bei Schulern, die etwas nicht verstanden haben, und sie zeigen auch 
eine vergleichsweise hohe Bereitschaft, Lernende fur ihr Versagen zu kritisieren. 

Welche Moglichkeiten haben Eltern und Lehrer, bei Made hen und Jungen die 
subjektive Einschatzung zu fordern, daB sie bei schulischen Aufgaben erfolg- 
reich sein werden? Wovon hangt die Selbstwirksamkeit in einer bestimmten 
Aufgabensituation ab? Bandura (1977, 1986) nennt vier verschiedene Infor- 
mationsquellen, die EinfluB auf die wahrgenommene Selbstwirksamkeit eines 
Menschen nehmen: die bisherige Erfolgsgeschichte, stellvertretende Erfahrun- 
gen, ermunterndes Zureden und den physiologischen Erlebniszustand. 

Der groBte fordernde EinfluB auf die wahrgenommene Selbstwirksamkeit geht 
von den Erfahrungen mit ahnlichen Aufgabensituationen aus. Wenn man also 
in der Vergangenheit bei bestimmten Aufgaben Erfolge erzielt hat, wird das 
Vertrauen gestarkt, auch bei ahnlichen aktuellen und zukunftigen Anforde- 
rungssituationen erfolgreich zu sein. Umgekehrt gilt auch, daB die wahrge- 
nommene Selbstwirksamkeit eines Menschen sinkt, wenn er mit Aufgaben 
bestimmter Art MiBerfolge erzielt hat. Wenn sich MiBerfolge in einem Zeit- 
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raum haufen, zu dem sich Selbstwerturteile erst noch ausbilden, dampfen sie 
den Optimismus in zukiinftige Erfolge besonders nachhaltig. Sofern dagegen 
anfanglich - also beispielsweise wahrend der Gmndschuljahrc eines Kindes 
- die Erfolge die Oberhand behalten, ist mit der Entwicklung eines relativ 
robusten Selbstwirksamkeitsurteils zu rechnen, das auch von spateren gele- 
gentlichen Miberfolgen nicht mehr so leicht zu erschiittern ist (Bandura, 1981, 
1986). Entsprechende Zusammenhange lassen sich auch bei Lehrern beobach- 
ten. Sollten Lehrer allerdings zu der Einschatzung gelangen, dab sie den An- 
forderungen irn Klassenzimmer nicht gewachsen sind, besteht eine erhohte 
Wahrscheinlichkeit, dab sich ihre eigene von ihnen wahrgenommene „instruk- 
tionale Selbstwirksamkeit“ vermindert (Dembo & Gibson, 1985). 

Eine weitere Determinante der Selbstwirksamkeit ist mit der stellvertretenden 
Verstarkung gegeben. Wenn man sich in einer Aufgabensituation befindet und 
dabei feststellt, dab andere, die der eigenen Person ahneln (sog. Bezugsper- 
sonen), erfolgreich sind, steigt das Zutraucn in die eigene Kompetenz (Ban- 
dura, 1986). ,,Wenn der (die) das kann“, so sagt sich der Beobachter, ,,mub 
ich das auch konnen.“ 

Die Selbstwirksamkeitserwartungen werden weiterhin durch ,,gutes Zureden" 
irn Sinne eines ermutigenden Zuspruchs gefordert. Viele Eltern und Lehrer 
wissen das und wenden es intuitiv an: ,,Ich weib, dab du es schaffen wirst!“, 
sagt die Mutter vor einer entscheidenden Priifung zu ihrer Tochter. An Stelle 
der Mutter konnen auch der Lehrer, der Trainer, der Freund oder die Freundin 
diese Zusicherung geben - es mub sich nur imrner urn einen glaubwiirdigen 
Partner handeln. 

Der Lehrer mub seinem Schuler also iiberzeugend vermitteln, dab er echtes 
Vertrauen in seine Fahigkeiten hat; nur unter diesen Bedingungen lernt der 
Schuler, Selbstvertrauen zu entwickeln. Ermunterndes Zureden, das zur Stei- 
gerung der Selbstwirksamkeitserwartungen fiihrt, fordert die Bereitschaft von 
Kindern, harter zu arbeiten und bessere Leistungen zu erbringen (Schunk, 
1982, 1983). Routiniert und floskelhafte ,,Du-schaffst-das-schon“-Satze sind 
aber wirkungslos, wenn sie nicht gar das Gegenteil bewirken. 

Nicht selten gehort zum guten Zureden auch die Feststellung, dab wirklich 
kein Anlab bestehe, aufgeregt zu sein. Damit wird versucht, die physiologische 
Erregung zu dampfen, die mit Belastungssituationen haufig verbunden ist (s. 
S. 385f.). Schiilerinnen und Schuler kennen ebenso wie Studierende die Erfah- 
rung, dab beirn Gedanken an eine bevorstehende Priifung innere Erregung, 
Herzklopfen, Schweibausbruch oder Zittern entstehen. Sie haben moglicher- 
weise gelernt, diese physiologischen Symptome als Zeichen der Nervositat zu 
deuten, die sie wiederum als Hinweis auf unzureichendes Konnen deuten. Die 
wahrgenommene Selbstwirksamkeit wird durch solche inneren Erregungszu- 
stande vermindert. Wenn es gelingt, die Priifungsangst durch Anwendung ge- 
eigneter Mabnahmen unter Kontrolle zu bringen (s. S. 388ff.), ist nicht nur 
mit einern Anstieg der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit, sondern auch mit 
einer Verbesserung der Leistung zu rechnen (Barrios, 1983). 
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3. 3.4. 2 Akzeptierung herausfordernder Ziele 

Die Bestimmung von Lernzielen stellt eine bedeutsame Aktivitat des Schulers 
beim selbstgesteuerten Lernen dar. Er muB moglichst genau wissen, ,,wohin 
die Reise geht“, wobei es durchaus leistungsfdrdernd ist, wenn sich Kinder in 
dem, was sie sich selbst zutrauen, ein wenig uberschatzen (Bandura. 1990; 
Helmke, 1992). ..Personen mit illusionarem Optimismus", so fassen Gabriele 
Oettingen und Todd Little (1994) die Ergebnisse einschlagiger Untersuchun- 
gen zusammen, ,,sind nicht nur weniger anfallig fur depressive Verstimmthei- 
ten, sie sind auch eher bereit, Hilfestellungen zu geben, sind umganglicher 
und popularer. AuBerdem sind sie kreativcr und mutiger, wenn es urn folgen- 
schwere Lebensentscheidungen geht. Zudern ist die Persistenz [Ausdauer] und 
Geduld im Uberwinden von Schwierigkeiten und Barrieren erhoht. Insgesamt 
hilft eine ins Positive gefarbte Sicht der eigenen Zukunft und des eigenen 
Potentials nicht nur dem momentanen Wohlbefinden, sondern fordert den Lei- 
stungserfolg und die effiziente Gestaltung des weiteren Lebensweges." Aller- 
dings sollte der Optimismus nicht ins Uferlose gehen und sich damit von der 
Wirklichkeit zu sehr entfernen. Deshalb erganzen Oettingen und Little ihre 
Ausfuhrungen mit der Mahnung: ,,Ein ubertriebener Optimismus handelt sich 
schnell wieder Nachteile ein.“ Das Vorliegen eines von einern gewissen Op- 
timismus getragenen Lernzieles reicht zur Selbststeuerung des Lernens aller- 
dings noch nicht aus. Der Schuler muB bereit sein, das Ziel fur sich als ver- 
bindlich zu akzeptieren, so daB es „sein“ Ziel wird. Nur bei Vorliegen dieser 
Voraussetzung ist namlich mit hohern Anstrengungscinsatz zu rechnen 
(Schunk. 1985). 

Mehrere Untersuchungen im Rahmen der sozial-kognitiven Lerntheorie sollten 
klaren helfen, welchen EinfluB Ziele auf das Verhalten ausuben, die in naherer 
oder fernerer Zukunft liegen. Die Ergebnisse sind weitgehend iibereinstim- 
mend ausgefallen (Schunk, 1991 a). Naheliegende Ziele eroffnen die Moglich- 
keit. dem Lernenden verhaltnismaBig schnell mitzuteilen, daB er Fortschritte 
gemacht hat, und das wiederum fordert sein Urteil liber die eigene Wirksam- 
keit und entsprechend seine Motivation. Das gilt vor allem fur jiingere Ler- 
nende. Bei weiter in der Zukunft liegenden Zielen ist es schwerer, ein Vor- 
ankommen zu bemerken, selbst dann, wenn Fortschritte tatsachlich stattfinden. 

Wenn Lernende Ziele selbst bestimmen konnen, werden sie solche bevorzu- 
gen, durch die sie optimal herausgefordert werden. Wenn sie namlich ,,leichte“ 
Ziele erreichen, konnen sie sich kaurn anerkennend ,,auf die Schulter klopfen". 
Das Erleben eigener Wirksamkeit findet nicht statt, wenn nur Aufgaben gelost 
werden, deren Beherrschungsgrad ohnehin hoch ist. Sehr schwierige Ziele wer- 
den ebenso gemieden, weil sie keine Aussicht auf Erfolg eroffnen. Ziele, die 
demgegeniiber verstarkte Anstrengungen fordem, aber en'eichbar sein konnen, 
besitzen fur Schuler einen hohen Anreiz, weil nur sie zum positiven Erleben 
eigener Wirksamkeit fiihren. Das gilt aber nicht fur Ziele, die ausschlieBlich 
vom Lehrer vorgegeben worden sind (siehe hierzu S. 343f.). 
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In den Schulen der Deutschen Dcmokratischcn Republik hatten Schuler we- 
niger Moglichkeiten als in der Bundesrepublik, selbstandig Ziele auszuwahlen. 
Die Unterrichtsgestaltung war ,,unidimensional“ (Anweiler et al., 1990). ,,Fe- 
ste Lehrplanbindung bestimmte die Materialien (z.B. Fehrbiicher, Schautafeln, 
Ansichtsmaterialien) sowie den Zeitraum, in dem Lehrstoff bewaltigt werden 
m uBte. Die Lehrer, die u nmittclbar an den Lehrplan gebunden warcn, hatten 
wenig Spielraum, auf die individuellen Bedurfnisse der Kinder einzugehen." 
Mill.) sich ein solches schulisches Umfeld nicht ungunstig auf schulleistungs- 
bezogene Uberzeugungen auswirken? Gabriele Oettingen und andere (1992) 
fuhrten zu Beginn der Wiedervereinigung Deutschlands eine Untersuchung 
mit Ost- und Westberliner Schulkindern durch. Es zeigten sich beim Vergleich 
dieser Schuler aus ungleichen Gesellschaftssystemen deutliche Unterschiede 
irn Niveau der Selbstwirksamkeitsurteile. Die Ostberliner Kinder der alteren 
Schulstufen (ab dem fiinften Schuljahr) auBerten sich bezuglich der Moglich- 
keiten, die eigenen Schulleistungen beeinflussen zu konnen, weniger optirni- 
stisch als die Westberliner Schuler. Kinder aus sozialistisch gepragten Schulen 
fuhrten ihre Leistungsergebnisse sehr viele haufiger auf Gliick und andere 
auBere Faktoren (z.B. einfluBreiche Personen) zuriick und weniger auf innere 
Faktoren wie Anstrengung und Fahigkeit (s. hierzu s. S. 335ff.). Wie sollten 
sie sich unter diesen Umstanden herausfordernde Ziele setzen? 



3. 3. 4. 3 Kenntnisnahme eigener Leistungsergebnisse 
durch Selbstbeobachtung 

Die Beobachtung eigener Aktivitaten ist ein bedeutsamer Bestandteil des 
selbstgesteuerten Fernens. Dadurch erhalt der Schuler wertvolle Informationen 
liber das eigene Verhalten. Er erfahrt auf diese Weise, was ihm bei seinen 
schulischen Arbeiten bereits recht gut gelingt und was er noch verbessern 
konnte. Es empfiehlt sich zusatzlich, auch die situativen Umstande zu regi- 
stricrcn, unter denen beobachtete Verhaltensweisen auftreten (Schunk, 1989). 
So rnbgen Schuler etwa darauf aufmerksam werden, daB sie ihren schulischen 
Hausarbeiten rnehr Aufmerksamkeit zuwenden konnen, nachdem sie eine Pau- 
se eingelegt haben oder daB sie bestimmte Aufgaben besser allein als gemein- 
sam mit einern Freund erledigen konnen usw. 

Die Selbstbeobachtung ist nicht nur informativ, sondern zusatzlich offenbar 
auch motivierend. Bekannte Schrifts teller, wie etwa Anthony Trollope , Ernest 
Hemingway und Inhng Wallace, notierten sich taglich die Zeiten, zu denen 
sie mit Schreiben beschaftigt waren, urn auf diese Weise Kontrolle liber die 
Anzahl der fertiggestellten Worter und Seiten zu bewahren (Wallace & Pear, 
1977). Die Wirkungen der Selbstbeobachtungen sollten nicht unterschatzt wer- 
den, denn durch sie allein konnen bereits Verhaltensveranderungen zustande- 
kornmen. Viele Menschen, die sich das Rauchen abgewohnen mochten, werden 
erst auf ihr intensives Rauchen aufmerksam, wenn sie eine Zeitlang ,,Rauch- 
Protokolle" in Form von Strichlisten fiihren. Studierende registrierten taglich 
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die Zeit, die sie fur die Bearbeitung von Studientexten aufgewandt hatten; ihre 
Leistungen und entsprechend ihre Zensuren verbesserten sich daraufhin mehr 
als bei Kommilitonen, die nicht zu einer solchen Selbstbeobachtung angeregt 
worden waren (Yates & Zimbardo, 1977; Mace & Kratochwill, 1988). 

Im Unterschied zu gut kontrollierten experimentellen Studien gelingt es zwar 
irn alltaglichen Leben nicht immer eindeutig. Selbstbeobachtung und Selbst- 
bewertung voneinander zu trennen. Mit diesem Hinweis auf methodische 
Schwierigkeiten wird aber in keiner Weise in Frage gestellt, dab es sich bei 
der Selbstbewertung urn einen weiteren wichtigen Prozeb im Rahmen des 
selbstgesteuerten Lernens handelt. 



3. 3. 4. 4 Bewertung des eigenen Verhaltens 

Noch vor der Einschulung und zu Beginn der Schulzeit neigen Kinder dazu, 
ihre eigene Tuchtigkeit vergleichsweise optimistisch einzuschatzen. Im Ver- 
lauf der Schulzeit wird die Selbsteinschatzung allerdings bei fast alien Kindern 
zunehmend realistischer. In besonderer Weise verstarkt wird eine solche Ver- 
anderung durch einen Lehrer, der seinen Schulern eine differenzierte und of- 
fentliche Leistungsriickmeldung gibt. Vor diesem Flintergrund iiberrascht es 
nicht, dab Gabriele Oettingen und andere (1992) in ihrer zum Zeitpunkt der 
Einigung Deutschlands durchgefuhrten Untersuchung fanden, dab Ostberliner 
Kinder im Glauben an ihre Selbstwirksamkeit pessimistischer waren als gleich- 
altrige Westberliner (s. S. 174). In der Deutschen Demokratischen Republik 
waren Zensuren namlich offentlich, das heibt, fur alle Schuler einsehbar ge- 
geben worden. Auberdem hatte man Wert darauf gelegt, dab den Eltern der 
relative Leistungsstand ihrer Kinder ruckgemeldet wurde. Da die Ostberliner 
Schuler ihre Moglichkeiten, die eigenen Schulleistungen zu kontrollieren, ver- 
haltnismabig gering einstuften, erlebten sie sich offenkundig weitgehend als 
fremdbeurteilt, als ,,Opfer“ der Beurteilung durch andere, und sie hatten ver- 
mutlich wenig Moglichkeiten zur Entwicklung einer Selbstbeurteilung. Vor 
allem weniger leistungsfahige Kinder rnubten ihren Optimismus, den sie wah- 
rend der Vorschulzeit entwickelt hatten, auf grand der ,,realistischen“ Lehrer- 
urteile sehr schnell korrigieren. Die schulischen Rahmenbedingungen in Ost- 
Berlin haben sornit ,,die Selbstwirksamkeitsurteile gerade der weniger intelli- 
genten Schuler ungunstig beeinflubt, der Schulergruppe also, die eine moti- 
vationale Unterstutzung durch positive Selbstwirksamkeitsurteile am dringend- 
sten notwendig hatte‘“ (Oettingen & Little, 1994). 

Die Selbstbeurteilung setzt einen Gutemabstab voraus, mit dessen Flilfe sich 
eigene Flandlungsresultate bewerten lassen. Das Ergebnis der Selbstbeurtei- 
lung hangt u. a. davon ab, welche Art von Gutemabstab verwendet wird. Bei 
Vorliegen eines absoluten Mafistabs wird uberpriift, ob ein vorher festgelegtes 
Ziel erreicht worden ist oder nicht. So kann ein Sehr iftstel ler etwa ermitteln, 
ob er die von ihm selbst fur einen Tag geforderte Anzahl der Seiten tatsachlich 
geschrieben hat oder nicht. Im Falle eines sozial-bezogenen Gtitemafistcibs 
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wird die Einzelleistung mit den Leistungen relevanter anderer (etwa Schuler 
der gleichen Schulstufe oder derselben Schulklasse) verglichen. Die Benotung 
stellt in der Regel das Ergebnis eines solchen sozialen Vergleichs dai'. Auf 
gleiche Weise bestimmen Sportier die Giite ihrer eigenen Leistung, etwa durch 
Beteiligung an einern Wettbewerb. SchlieBlich laBt sich die Giite der eigenen 
Leistung auch ermitteln, indern man sie mit seinen eigenen Leistungen bei 
ahnlichen Aufgaben in der Vergangenheit vergleicht. In einern solchen Fall 
liegt ein individual-bezogener Gutemafistab vor. Der Schuler fragt sich bei 
Orientierung an diesern MaBstab, ob er in Annaherung an ein Lernziel Fort- 
schritte gemacht hat. In der Schule wird die Leistungsbewertung nach alien 
drei Arten von MaBstaben vorgenommen. Allerdings soil an anderer Stelle 
noch ausfiihrlich Kritik an der Tatsache geiibt werden, daB der sozial-bezogene 
MaBstab irn schulischen Bereich vielfach uberbetont wird (s. S.361). Sicher- 
lich ist der Bezug zu sozialen MaBstaben fur den einzelnen unersetzlich. Wie 
sollte ein Schuler wissen, ob er sich fur den Leistungskurs Mathematik ent- 
scheiden soil, wenn er zuvor niemals die Gelegenheit gehabt hatte, iiber einen 
sozialen Vergleich die eigenen Qualifikationsvoraussetzungen fur eine solche 
Anforderungssituation zu bestimmen? Der soziale Vergleich fordert allerdings 
nicht das Erlebnis eigener Veranderung, wenn er nicht durch die Feststellung 
erganzt werden kann, in einern definierten Aufgabenbereich selbst Fortschritte 
gemacht zu haben. Wie bereits festgestellt wurde, wird die eigene Wirksamkeit 
erlebt, wenn man nach eigener Wahrnehmung einern bedeutsamen Ziel naher- 
gekommen ist. 

Bandura konnte nachweisen, daB Erwachsene eine beachtenswerte Rolle spie- 
len, wenn Kinder ihren GiitemaBstab entwickeln. In einern Experiment von 
Bandura und Kupers (1964) hatten Kinder bei einern Kegelspiel die Gelegen- 
heit, ein Modell zu beobachten, das unter einer ersten Bedingung hohe, unter 
einer zweiten Bedingung geringe Anforderungen an sich stellte. AnschlieBend 
beobachtete man die Kinder, wie sie sich in einer Situation allein verhielten. 
Es ergaben sich deutliche Hinweise dafiir, daB Beobachtungslernen stattgefun- 
den hatte, denn die Kinder unter der Bedingung 1 schienen ebenfalls hohe 
Anforderungen an sich zu stellen; sie waren namlich mit ihi'en Leistungen 
zumeist unzufrieden, wahrend die Kinder der Bedingung 2 sogar relativ schwa- 
che Leistungen zu akzeptieren vermochten. Dieses Ergebnis offenbai't einen 
wesentlichen Zusammenhang: Wenn Eltern oder Lehrer sowohl irn Handeln 
als auch in Worten sich selbst gegeniiber ,,Nachsicht“ offenbai'en, miissen sie 
damit rechnen, daB sich auch ihre Kinder bzw. Schuler mit mittelmaBigen 
Leistungen zufrieden geben (Jones & Evans, 1980). 



3. 3. 4. 5 Bestimmung eigener Verhaltenskonsequenzen 

Wie den Bekenntnissen zahlreicher Schrifts teller zu entnehmen ist, registrieren 
sie taglich genau den Fortgang ihrer Arbeiten (Wallace & Pear, 1977). Erst 
bei Erfullung der jeweils gesetzten Standards gestatten sie sich eine Beloh- 
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nung. z. B. in Form einer Pause oder eines materiellen Verstarkers (etwa ein 
Stuck Schokolade als Belohnung). Ernest Hemingway rnuBte zunachst sein 
Soil erfiillt haben, bevor ihm sein Gewissen gestattete, zum Angeln zu gehen. 
Die Belohnung kann somit auch ein angenehmer emotionaler Zustand sein: 
Man ist mit sich zufrieden oder stolz auf die vollbrachte Leistung. In all diesen 
Fallen spricht Bandura von Selbstverstarkung. Eine solche liegt vor, wenn ein 
Mensch eine uneingeschrankte Kontrolle Liber verfugbare Verstarker besitzt, 
die er sich selbst nach Erreichung bestimmter Ziele verabreichen kann. ,,Es 
existieren zahlreiche Belege," so behauptet Bandura (1978), ,,die zeigen, daB 
Menschen, die sich fur ihr eigenes Verhalten belohnen, hohere Leistungsni- 
veaus erreichen als jene, die dieselben Aktivitaten nach Anweisung ohne Ver- 
starkung ausfuhren, die nicht-kontingent belohnt werden oder die ihr - eigenes 
Verhalten uberwachen und sich Ziele setzen, sich aber fur das Erreichte keine 
Belohnungen verabreichen" (nicht-kontingent heiBt hier: unregelmaBig). 

Wenn die Bewertung des eigenen Verhaltens ungunstig ausfallt, wenn man 
also den eigenen Anforderungen nicht gerecht geworden ist, kann man fur 
sich negative Konsequenzen bestimmen. Man versagt sich eine attraktive Ta- 
tigkeit, oder man fiihlt sich einfach schlecht, erlebt Unzufriedenheit oder Be- 
schamung. Wenn seine Leistungen hinter dem Soil zuruckgeblieben waren, 
nahm der Schriftsteller Anthony Trollope z.B. wahr, wie ,,ihm die Tragheit 
ins Gesicht starrte" oder wie ihm ,,der Schmerz ans Flerz ging" (Wallace & 
Pear, 1977). Dabei wird folgendes deutlich: Dreh- und Angelpunkt ist offenbar 
die - nach MaBgabe der eigenen Selbstwirksamkeitsuberzeugungen vorgenom- 
mene - Sollwert-Definition. Dies ist ein zentraler Punkt des in anderen, z. B . 
betrieblichen Zusammenhangen betonten Konzepts der Leistungsbeurteilung 
durch Zielvercinbarung ( ,,Management-by-Objectives“ [MbO]): Es besteht 
eine wichtige Wechselwirkung zwischen eingeschatzter Selbstwirksamkeit, 
formulierter Zielvorstellung und Verstarkungskonsequenz (Flaitzmann, 1996; 
S troche & S troche, 1996). Es reicht offensichtlich nicht aus, sich ,,hohe Ziele" 
zu setzen; nur erreichbare Ziele fordern das Selbstwirksamkeitsurteil. 

Ob die Selbstverstarkung wirklich ein effektiver und zentraler Bestandteil des 
selbstgesteuerten Lernens ist, wie Bandura behauptet, laBt sich zum gegen- 
wartigen Zeitpunkt abschlieBend noch nicht entscheiden, denn die Erforschung 
der Selbstverstarkung und ihrer Wirkungen ist mit erheblichen methodischen 
Schwierigkeiten belastet (Brigham, 1982). Einige Psychologen vertreten die 
Uberzeugung, daB es ausreicht, sich Ziele zu setzen, und die eigenen Fort- 
schritte zu registrieren, urn die Lernmotivation anzuregen und aufrechtzuer- 
halten; sie bezweifeln, daB von der Selbstverstarkung zusatzliche Effekte aus- 
gehen (Flayes et al., 1985). Zu beachten ist aber, daB solche Bedenken die 
Prozesse der Selbststeuerung insgesamt nicht in Frage stellen. 
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3.4 Die Bedeutung behavioristischer Lerntheorien 
fur die Unterrichtsarbeit 

Die ,,Bliitezeit“ der behavioristischen Lerntheorien liegt inzwischen viele Jahr- 
zehnte zuruck und das Bemiihen, Lernen unter Inanspruchnahme kognitiver 
Prozesse zu erklaren, erscheint in der Gcgcnwart selbstverstandlich. Wenn ein 
Padagogischer Psychologe heute gefragt wiirde, ob er behavioristisch orientiert 
ist, wird er sich in seiner Antwort vermutlich nicht auf ein ,,Nein“ beschran- 
ken. Sollte die Padagogische Psychologie aber tatsachlich solche Lernformen 

- wie etwa die Klassische oder Operante Konditionierung - vollig ignorieren? 
Miissen ebenso die alteren Erkenntnisse der sozialen Lerntheorie inzwischen 
als iiberholt gelten? Wenige Psychologen waren bereit. auf diese Frage mit 
einern eindeutigen ,,Ja“ zu reagieren. 

Fur einen Schulanfanger mag die Schule im allgemeinen oder mogen Unter- 
richtsfacher wie Mathematik oder Englisch noch die Funktion ncutraler Reize 
besitzen. Wie ist aber zu erklaren, dab bei Schulabgangern aus diesen ur- 
spriinglich neutralen Reizen solche (konditionierten Reize) geworden sind, die 
emotionale Reaktionen auslosen konnen? Worauf ist es zuriickzufiihren, dab 
das Unterrichtsfach Mathematik bei vielen Menschen noch wahrend ihres Er- 
wachsenenalters mit Angst besetzt ist? Warum gelingt es umgekehrt aber auch 
vielen Schiilern, positive Gefiihle und Einstellungen zur Schule zu entwickeln? 
Auf der Suche nach Erklarungen wird man an der Klassischen Konditionierung 
auch heute nicht vorbeigehen. 

Fehrer zeigen wahrend des Unterrichts zahlreiche Aktivitaten, die darauf ge- 
richtet sind, das Verhalten von Schulern zu verandern: Er nickt zustimmend 
mit dem Kopf, ignoriert unerwunschtes Dazwischenrufen, stellt attraktive Er- 
eignisse fur den Fall in Aussicht, dab die Klasse bestimmte Bedingungen er- 
fiillt. Vor allern beim Herstellen und Bewahren von Disziplin wird der Lehrer 

- ob er sich dessen bewubt ist oder nicht - auf Prinzipien der Operanten 
Konditionierung zuriickgreifen (Charles & Senter, 1995; Emrner et al., 1993). 

Lassen sich Verhaltensveranderungen aber tatsachlich nur mit Hilfe der Ver- 
starkung und Bcstrafung erreichen? Bandura als prominentester Vertreter der 
sozialen Lerntheorie erkannte bereits sehr friih in seiner Forschungskarriere 
die Begrenztheit der Operanten Konditionierung. Er konnte belegen, dab Men- 
schen in beachtlichem Umfang auch dadurch lernen, dab sie andere beobach- 
teten, die ihnen als Vorbilder dienen. Ein Lehrer, der sich seiner Klasse als 
,,Modell“ darstellt, kann einem Schuler helfen, neue Verhaltensweisen zu ent- 
wickeln und dariiber hinaus Einflub darauf nehmen, ob deren Auftreten ge- 
fordert, gehemmt oder enthemmt wird. 

Es ware sicherlich verfriiht, die klassischen Lerntheorien als vollig iiberholt 
zu bezeichnen, denn die darin behaupteten Zusammenhange und verwendeten 
Begriffe finden bis zur Gcgcnwart in der padagogisch-psychologischen Lite- 
ratur Erwahnung. Gleichzeitig wird aber anerkannt, dab mit der Klassischen 
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und Operanten Konditionierung nur ein eng begrenzter Ausschnitt zur Erkla- 
rung des menschlichen Verhaltens vorliegt. Skinner kann mit seiner Lernform 
zwar beschreiben, wie es mit Hilfe von Verstarkerreizen gelingen kann, die 
Menge der von einern Schuler aufgebrachten Arbeitszeit zu erhohen; es bleibt 
aber kognitiv bzw. konstmktivistisch orientierten Lerntheoretikern uberlassen, 
Moglichkeiten aufzuzeigen, wie derselbe Schuler diese Arbeitszeit auch ef- 
fektiv zum Lernen und Verarbeiten von Informationen nutzt. 




4. Kapitel: Lernen als aktive Verarbeitung 
von Informationen 



Tm Mittelpunkt behavioristisch orientierter Lernformen, liber die in Kapitel 3 
ausfuhrlicher berichtet wurde, steht das beobachtbare Verhalten. Albert Ban- 
dura hat zwar zur Erklarung des Beobachtungslernens kognitive Prozesse in 
Anspruch genommen (und sich dadurch von radikalen Behavioristen wie etwa 
Skinner abgesetzt), aber damit hatte er das behavioristische Lager keineswegs 
verlassen. Gleiches gilt fiir Psychologen, auf deren Beitrage in diesern Kapitel 
zuriickgegriffen werden soil. Diese verfolgen - oder besser: verfolgten - in- 
formationstheoretische Ansatze; ihre .,Bliitezeit‘“ hatten sie in den 1960er und 
1970er Jahren. Sie gehen davon aus, dab zwischen der Informationsverarbei- 
tung des Menschen und der des Computers gewisse Ahnlichkeiten bestehen. 
Entsprechend orientieren sie sich an einern passiven Menschenbild. Von ra- 
dikalen Behavioristen heben sie sich allerdings dadurch ab, dab sie kognitive 
Prozesse im Menschen studieren. Ihre Forschungen richten sich auf die Kla- 
rung der Frage, wie Menschen Informationen aufnehmen, verarbeiten, spei- 
chern und aus ihrem Gedachtnis bei Bedarf abrufen. Trotz ihres Studiums 
innerer - also von auben nicht unmittelbar beobachtbarer - Prozesse, sind 
diese Forscher solange als Behavioristen anzusehen (man bezeichnet sie al- 
lerdings wegen ihrer Beschaftigung mit Prozessen im Organismus als Neo- 
und auch als kognitive Behavioristen), wie sie von einern passiven Lernenden 
ausgehen, d. h., von einern Lernenden, dessen informationsverarbeitende Pro- 
zesse - wie im Falle des Computers - von aufien kontrolliert werden konnen. 

Erst wenn das Studium der kognitiven Prozesse zu der Anerkennung fiihrt, 
dab der Lernende etwas tut, was sich der Kontrolle von auben (also etwa 
durch den Lehrcr) entzieht, ist die behavioristische Orientierung aufgegeben 
worden und ein entscheidender Schritt in Richtung auf die konstruktivistische 
Sichtweise des Lernens getan; darin wird von einem aktiven Lernenden aus- 
gegangen, der vor dem Hintergrund seines Vorwissens neue Informationen 
auf seine besondere Weise verarbeitet. 

Obwohl zur Erforschung kognitiver Prozesse - wie verarbeiten, speichern und 
abrufen von Informationen - zunachst vor allern informationstheoretisch orien- 
tierte Psychologen beigetragen haben, labt sich ihr passives Menschenbild 
nicht mehr aufrecht erhalten. In dem Moment, wo anerkannt wird, dab der 
Lernende Informationen vor dem Hintergrund des bereits Bekannten auswahlt, 
interpretiert - und das heibt gleichzeitig auch ordnet - tut er etwas von sich 
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aus hinzu. Er verandert folglich das - beispielsweise vom Lehrer - ihm dar- 
gestellte Lernmaterial. Er setzt weiterhin rnehr oder weniger effektive Lern- 
stratcgicn ein, deren Entwicklung der Lehrer zwar fordern kann, die aber letzt- 
lich als Kontrollen seines Lernprozesses anzusehen sind. 

Sornit werden in diesern Kapitel Forschungsbeitrage aus (neo-)behavioristi- 
scher und konstruktivistischer Sicht zusammengefuhrt, urn aufzuzeigen, wie 
der Mensch aus heutiger Sicht Informationen aufnimmt, verarbeitet und aus 
seinem (Massen-)Speicher abruft. Auch bei einer Orientierung an einern ak- 
tiven Menschenbild gehen die Beitrage der Neo-Behavioristen also nicht vollig 
verloren, sie crfahren aber in diesern Rahmen eine Interpretation; sie werden 
folglich irn Kapitel nicht so wiedergegeben, wie sie die originaren Informa- 
tionstheoretiker einmal dargestellt haben. 



4.1 Das menschliche System zur Verarbeitung 
von Informationen 

Das menschliche Gedachtnis gleicht in mehrfacher Hinsicht einer Bibliothek. 
Eine solche Institution erwirbt Informationen in Form von B tic hern, Zeitschrif- 
ten und anderen Medien wie z. B. Ton- und Videokassetten oder CDs. Ziel 
der Literaturbeschaffung ist die Bereitstellung (Speicherung) in Bibliotheks- 
regalen. Bucher und anderes Lesematerial konnen von Benutzern ausgeliehen 
(abgerufen) werden. Eine Bibliothek ist ein in mehrfacher Hinsicht niitzliches 
Modell fur das menschliche Gedachtnis: Nach ihrern Eintreffen wird Literatur 
katalogisiert, d. h., auf ein Medium iibertragen. So kann ein Buch etwa durch 
eine Katalogkarte ,,reprasentiert“ werden. 

Informationen werden dem Gedachtnis iibertragen, wo sie gespeichert werden 
und aus dem sie bei Bedarf abgerufen werden. Die Ubertragung von Infor- 
mationen in das Gedachtnis erfolgt manchmal ohne groBere Anstrengungen. 
Man spricht in solchen Fallen von automatischer Verarbeitung. Die meisten 
Menschen konnen sich noch ohne weiteres vergegenwartigen, was sie am Vor- 
tag zu Abend gegessen haben, ohne daB von ihnen erhebliche Miihe aufge- 
wandt wurde, sich die mit diesern Essen verbundenen Einzelheiten zu rnerken. 
Schuler werden sich an zahlreiche Hausaufgaben erinnern, etwa Auswendig- 
lernen von Gedichten, die sie erst sicher behalten konnten, nachdem sie be- 
trachtliche Anstrengungen unternommen hatten; sie rnuBten in solchen Fallen 
eine anstrengungsabhdngige Verarbeitung vornehmen. Wie ist es ihnen aber 
uberhaupt gelungen, sich geschichtliche Details, Vokabeln oder physikalische 
Gesetze zu merken? Eine Antwort auf diese Frage haben Richard Atkinson 
und Richard Shiffrin bereits irn Jahre 1968 gegeben. Gestutzt auf damals vor- 
liegende Forschungsergebnisse entwickelten sie die Vorstellung, daB das 
menschliche Gedachtnis aus drei Komponenten bestehe: Einem Sensorischen 
Register, einem Kurzzeit- und einem Langzeitgedachtnis. Diese Speichersy- 
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steme sind in Abbildung 4.1 schematisch dargestellt. Wie daraus ersichtlich 
wird, miissen - gestutzt auf heute vorliegende Erkenntnisse - zusatzliche Pro- 
zesse angenommen werden, damit Informationen aus der Umwelt ausgewahlt 
und verarbeitet werden konnen. Auf keinen Fall sollte der Eindruck entstehen, 
daB sich an drei verschiedenen Stellen des menschlichen Gehirns Abteilungen 
befinden, in denen jeweils hesti mm te Prozesse ablaufen. Die Abbildung zeigt 
lediglich Moglichkeiten auf, wie man sich Beobachtungen aus dem Lern- und 
Behaltensbereich ubersichtlich ordnen und erklaren kann. 
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Abbildung 4.1: 

Das menschliche Informationsverarbeitungssystem 



Es wird bei Abbildung 4.1 vorausgesetzt, daB (nicht dargestellte) Informatio- 
nen (in Form von physikalischer und chemischer Energie iiber die AuBenwelt) 
auf die menschlichen Sinnesorgane bzw. ihre Rezeptoren tieffen. Diese Infor- 
mationen werden dort verschliisselt und anschlieBend dem Nervensystem iiber- 
geben, das sie an die ,,Zentrale“, also an das Gehirn weiterleitet. Das Senso- 
rische Register speichert diese Informationen dann fur sehr kurze Zeit. Nur 
eine kleine Auswahl von Informationen, namlich jene, auf die der Lernende 
seine Aufmerksamkeit richtet, wird dem Kurzzeitgedachtnis iibergeben, wah- 
rend die anderen Inhalte geloscht werden. Dadurch wird weiteren von den 
Rezeptoren stammenden Ubermittlungen Platz gemacht. Die fur das Kurzzeit- 
gedachtnis ausgewahlten Inhalte werden entweder sehr schnell wieder verges- 
sen, oder es erfolgt ihre Weiterverarbeitung, bevor sie dem Langzeitgedachtnis 
iibergeben werden. Inhalte des Kurzzeitgedachtnisses konnen mit Hilfe des 
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prozeduralen Gedachtnisses, von dem spater ausfiihriicher die Rede sein wird 
(s. S. 194), verarbeitet, aber auch - z. B. sprachlich - wiedergegeben werden, 
indem ein ,,Verhaltens-Generator“ ausgelost wird, der entsprechend der Ab- 
bildung 4.1 die Verhaltensproduktion vornimmt, d. h., angemessene motorische 
Aktivitaten steuert. Informationen, die das Langzeitgedachtnis eiTeicht haben, 
verbleiben auf unbestimmte Zeit in diesern Speicher. Der Lernende kann sie 
aus dem Langzeitgedachtnis abrufen und als Kopie ins Kurzzeitgedachtnis 
zuriickubertragen, von wo aus sie wiederum Liber einen Verhaltensgenerator 
zum Ausdruck gebracht werden konnen. Der Verhaltensgenerator ubermittelt 
Liber das Zentralnervensystem Informationen an die Effektororgane (Muskeln). 
Mit seinen Effektoren wirkt der Lernende auf seine Umwelt: Er offnet bei- 
spielsweise ein TurschloB oder produziert mit seinen Stimmwerkzeugen Spra- 
che. Ausfiihrungskontrollprozesse sind fur das Funktionieren des gesamten In- 
formationsverarbeitungssystems verantwortlich: sie planen, uberwachen und 
steuern. Diese Prozesse werden irn folgenden ausfiihrlicher betrachtet. 



4.1.1 Das Sensorische Register 

Wenn man einen Bleistift zur Hand nimmt und diesen vor den geradeaus 
blickenden Augen hin- und herbewegt, wird man wahrscheinlich eine Art 
Schatten sehen, der dem Bleistift nachzufolgen scheint. Ebenso kann man fest- 
stellen, daB ein Kneifen in den Arm einen ,,Nacheffekt“ hinterlaBt. Solche 
Erfahrungen verweisen auf die Existenz eines Sensorischen Registers. Rezep- 
toren verwandeln die physikalische Energie (Umwcltrcizc) in Signale, die dem 
Nervensystem verstandlich sind, urn sie an die Sensorischen Register des Zen- 
tralnervensystems weiterleiten zu konnen. Sensorische Register lassen sich 
nach den verschiedenen Arten von Sinnesorganen unterscheiden; das visuelle 
und das akustische Register sind bislang am besten untersucht worden, weniger 
dagegen jene Register, die Tast-, Geruchs- und Geschmacksinformationen 
speichern. Die Informationen werden in diesen Systemen nur sehr kurze Zeit 
gespeichert: visuelle Informationen bleiben ungefahr eine Sekunde, akustische 
Informationen ca. vier Sekunden erhalten (Moates & Schumacher, 1980). 

Das Nervensystem verbindet mit einern Sensorischen Register mehrere Zeit- 
momente (Uttal, 1983). Das visuelle Sensorische Register ermoglicht es dem 
Menschen, die Bewegung eines Objekts als solche wahrzunehmen; denkbar 
ware statt dessen, daB mehrere aneinandergereihte Objekte gesehen werden, 
die unverbunden erscheinen. Die Inhalte des Sensorischen Registers werden 
allerdings in keiner Weise verarbeitet; sie ahneln folglich noch in hohern MaBe 
den physikalischen Reizen, die sie - allerdings in die Sprache des Nervensy- 
stems umgewandelt - reprasentieren. Wenn man einern Sprecher irn Radio 
zuhort, dann speichert das sensorische System (das auditive Register) seine 
Sprache noch nicht als Worter oder Satze, denn solche sinngebenden Einheiten 
werden erst spater nach Ablauf weiterer Informationsverarbeitungsprozesse 
,,entdeckt‘“. Dennoch erfullt die Ultrakurzzeitspeicherung eine wichtige Funk- 
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tion: Durch sie werden Informationen aus den Sinnesorganen solange ,,fest- 
gehalten“, bis ein in der Regel sehr kleiner Teil zur weiteren Verarbeitung 
ausgewahlt worden ist. Der Vorteil zeigt sich z.B. beirn Lesen von Satzen: 
Aus dem Sensorischen Register miissen Worter zur weiteren Verarbeitung 
nicht nacheinander einzeln ausgewahlt werden. Das System kann vielmehr 
warten, bis sich kleinere Satze oder Satzteile irn Register befinden, die dann 
als ,,sinnvolle Einheiten" (s. S. 186f.) dem Kurzzeitgedachtnis ubertragen wer- 
den. Auf diese wichtige Funktion des Sensorischen Registers greift auch eine 
Fremdsprachenschulerin beirn Unterscheiden ahnlich klingender Worter zu- 
riick: Sie verwechselt moglicherweise die deutschen Worter Zeiten und Seiten 
oder die englischen Worter seal und zeal (Neisser, 1967). Der Fehrer teilt ihr 
daraufhin korrigierend mit: ,,Nein, nicht seal, zeal !“ Die Fernenden konnten 
mit diesern Hinweis ohne ihr Sensorisches Register nichts anfangen, denn die- 
ses m uB die beiden akustischen Informationen kurze Zeit prasent halten, damit 
diese miteinander verglichen werden konnen. 

Aus padagogisch psychologischer Sicht sind mindestens zwei Funktionen des 
Sensorischen Registers erwahnenswert. Erstens miissen Schuler Aufmerksam- 
keit aufwenden (s. S.57f.), urn relevante Informationen aus diesem Register 
abzulesen, bevor die Inhalte wieder geloscht sind. Zweitens benotigen vor allern 
jungere Schuler ausreichend Zeit, urn komplexere Informationen in den weite- 
ren Verarbcitu ngsprozeB gelangen zu lassen. Ihr irn Fangzeitgedachtnis gespei- 
chertes Wissen reicht nicht aus, urn sinnvolle Einheiten zu erkennen, die in 
ihrer Gesamtheit aus dem Sensorischen Register ,,abgelesen“ werden konnen. 



4. 1.1.1 Auswahl von Informationen durch Aufmerksamkeit 

Wahrend der Feser sich mit dem vorliegenden Text beschaftigt, treffen von 
alien Sinnesorganen unzahlige weitere Informationen in seinen Sensorischen 
Registern ein. Die Aufmerksamkeit richtet sich wahrscheinlich auf die ge- 
druckten Buchstaben. Vielleicht erfaBt das Auge auch noch einige Details au- 
Berhalb des Buches, eventuell die Hande, ein Fineal oder ein Fesezeichen. 
Aus dem Hintergrund ist das Ticken einer Uhr und das Rauschen des StraBen- 
verkehrs zu horen. Irgendwo wird Musik gespielt. Hautsinnesorgane informie- 
ren iiber die Raumtemperatur, und die Geschmacksorgane registrieren den 
Pfefferminzgehalt des Kaugummis. Der Kaffeegeruch aus einem Becher dringt 
in die Nase ein und reizt dort Sinneszellen. Die Sensorischen Register werden 
von vielen weiteren Informationen regehecht bombardiert; sie gehen allerdings 
verloren, wenn sie nicht aufmerksam erfaBt werden. Wahrend der ersten 
Grundschuljahre kann es einem Kind durchaus noch Schwierigkeiten bereiten, 
Informationen aus verschiedenen Quellen gleichzeitig zu verarbeiten. Wenn 
Schuler sich beispielsweise darauf zu konzentrieren haben, einen Text von der 
Tafel abzuschreiben, und der Fehrer in diesem Moment zusatzliche Informa- 
tionen mitteilt, dann liegt der EngpaB nicht in den visuellen und akustischen 
Sensorischen Registern, denn diese besitzen eine sehr hohe Kapazitat, sondern 
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in der Verteilung der Aufmerksamkeit auf mehrere Informationsquellen. Zu- 
gleich muB ein Schulkind in der Lage sein, irrelevante Informationen zu igno- 
rieren, die in jedern Klassenzimmer durch die Anwesenheit anderer entstehen 
und die auch auBerhalb des Klassenzimmers, auf dem Schulflur oder mogli- 
cherweise auf der StraBe, produziert werden. Schuler miissen spatestens irn 
Verlauf der Grundschulzeit lernen, sich von solchen Reizgegebenheiten nicht 
ablenken zu lassen und sich statt dessen auf die Unterrichtsarbeit zu konzen- 
trieren. Der Unterricht sollte deshalb so gestaltet sein, daB er abwechslungs- 
reich und motivierend genug ist, urn die Aufmerksamkeit auf sich zu ziehen. 
So unterbricht der Lehrer regelmaBig Arbeitsphasen, die gesteigerte Konzen- 
tration von den Schulern fordern, indem er Phasen einschiebt, die den Ler- 
nenden Entspannung und Auflockerung ermoglichen. 

Der Lehrer kann bis zu einem gewissen Grade feststellen, ob die Kinder in seiner 
Klasse aufmerksam sind (Grabe, 1986). Eine Schiilerin, die ihrcn Blick auf den 
Lehrer richtet, hort seinen Ausfiihrungen wahrschcinlich zu, wahrend eine andere, 
die aus dem Fenster schaut, ihrc Aufmerksamkeit vermutlich auf andere Gege- 
benheiten richtet. Da es sich bei Aufmerksamkeitszuwendung aber urn innere 
Prozesse handelt, konnen mimischer Ausdmck bzw. das Verhalten eines Schulers 
den Lehrer tauschen, denn viele Jungen und Madchen haben im Verlauf der 
Schulzeit die Strategic entwickelt, stets die Augen auf den Lehrer gerichtet zu 
halten, ohne ihm damit auch gleichzeitig die Aufmerksamkeit zuzuwenden. 

Der Lehrer hat mehrere Moglichkeiten zur Verfugung, die Aufmerksamkeit 
auf sich oder auf bestimmte Aspekte des Unterrichtsmaterials zu lenken. So 
wird der Lernende beispielsweise ermahnt, genau zuzuhoren oder besonders 
acht zu geben. Der Einsatz von Medien, wie Overheadfolien, Wandbilder und 
mitgebrachte Gegenstande, dient nicht nur dazu, Veranschaulichungen anzu- 
bieten, sondern hat auch die Funktion, Abwechslung in das Unterrichtsgesche- 
hen zu bringen. Weiterhin wenden Schuler dem Lehrer eher ihre Aufmerk- 
samkeit zu, wenn er sich - zumindest in gewissen Abstanden - im Klassen- 
zimmer urnher bewegt, seine Sti mr ne so variiert, daB er gelegentlich schneller, 
aber auch manchmal langsamer, hin und wieder lauter, aber dann auch wieder 
leise spricht. All diese Empfehlungen sind darauf gerichtet, Monotonie zu 
vermeiden. Die Nutzung eines Overheadprojektors bietet gute Moglichkeiten 
der Veranschaulichung von Sachverhalten. Wenn man den Schulern aber eine 
Folie nach der anderen darbietet, muB mit einem allmahlichen Nachlassen der 
Aufmerksamkeit gerechnet werden. Deshalb kann sich die Tafel sehr wohl 
noch neben dem Projektor behaupten. 



4.1. 1.2 Auswahl sinnvoller Einheiten 
durch Wahrnehmungsprozesse 

Da der Mensch wegen der ,,Enge der Aufmerksamkeit" eine begrenzte Ver- 
arbeitungskapazitat besitzt, ist es fur den Lernenden zweckmaBig, moglichst 
viele grundlegende Prozesse zu automatisieren. Man denke an einen Schuler 
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mit schwachen Lesekenntnissen, der einen erheblichen Teil seiner Aufmerk- 
samkeit benotigt, urn unbekannte oder noch wenig vertraute Worter auszu- 
sprechen. Er muB einen erheblichen Teil seiner kognitiven Kapazitat darauf 
verwenden, sinnvolle Buchstabenkombinationen zu erkennen. Ihm bleibt kaurn 
noch freie Kapazitat, urn auch noch die Bedeutung des Gelesenen zu erfassen. 
Demgegenuber gelingt es dem guten Leser, geschriebene Worter automatisch 
zu erkennen. Er besitzt deshalb den Vorteil, einen sehr groBen Anteil seiner 
Aufmerksamkeit darauf zu richten, das Gelesene zu verstehen. Deshalb ist es 
fur den schulischen LernprozeB von Grundschulern so wichtig, daB sie das 
Lesen und andere grundlegende Fertigkeiten automatisieren und das heiBt, daB 
sie zu einer entsprechend intensiven Ubungstatigkeit angeregt werden (Shiffrin 
& Schneider, 1977). 

Damit irn Sensorischen Register „ultrakurz“ gespeicherte Informationen wahr- 
genommen werden konnen. miissen sie mit den Inhalten des Langzeitgedacht- 
nisses verglichen werden. Das geschieht auch beim Lesen dieses Textes. Mit 
Hilfe der Wahrnehmung gelingt es, auch anderen Reizgegebenheiten irn Sen- 
sorischen Register Bedeutung zuzuschreiben. Wenn man beispielsweise den 
Blick auf eine orangefarbene Frucht richtet, diirfte es wegen der bereits urn- 
fangreichen Erfahrungen und entsprechend erfolgter Automatisierung in kur- 
zester Zeit gelingen, die Reizgegebenheit als eine Apfelsine zu erkennen. Das 
gilt selbstverstandlich nur unter der Voraussetzung, daB irn Langzeitgedachtnis 
Informationen iiber das Aussehen einer Apfelsine gespeichert sind. Was in 
das Kurzzeitgedachtnis iibertragen wird, ist also nicht die irn Sensorischen 
Gedachtnis gespeicherte Reizgegebenheit, sondern deren Interpretation! Er- 
wartungen nehrnen auf diese Interpretation einen entscheidenden EinfluB. Die- 
selbe Reizgegebenheit wird durch Veranderung der Erwartung des Wahrneh- 
menden unterschiedlich interpretiert. So laBt sich beispielsweise die Reizge- 
gebenheit ,,6“ in Abhangigkeit von der jeweils vorliegenden Erwartung (Zahl 
oder Buchstabe) entweder als 13 oder als B interpretieren. Ein vorgefundener 
Winkel (A) und eine waagerechte Gerade (-) deutet der Leser als „A“, wenn 
irn Rahmen einer Textdarbietung ein solcher Buchstabe erwartet werden kann. 
Zu Beginn des Leselernprozesses konzentriert sich der Schuler moglicherweise 
noch auf jeden einzelnen Buchstaben. Nachdem er aber ausreichende Erfah- 
rungen irn Lesen gesammelt hat. gelingt es ihm, ein ganzes Wort, spater sogar 
Teile eines Satzes als sinnvolle Einheit wahrzunehmen und in das Kurzzeit- 
gedachtnis zu iibertragen, in dem eine weitere Verarbeitung erfolgen kann. 

Schulerinnen und Schuler konnen nicht alles vcrarbeiten, was ihnen in einer 
Unterrichtsstunde oder in einern Schulbuch in Form von Informationen ange- 
boten wird. Sie treffen in jedem Moment eine Auswahl. Zu beriicksichtigen 
ist allerdings, daB Lernenden haufig die Entscheidung schwerfallt, welche Teile 
der ihnen mitgeteilten Informationen wichtig und welche unwichtig sind (May- 
er, 1984; Reynolds & Shirley, 1988). Beobachten kann man dies z.B. dann, 
wenn Studienanfanger mit einern Textmarker ganze Passagen einfarben, statt 
sich auf wenige wichtige Aussagen zu konzentrieren. Wer erst noch mit einern 
Problemgebiet vertraut werden muB, halt womoglich alles fur wichtig. Erst 
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mit dem Voranschrcitcn im LernprozeB wird der Schuler darauf aufmerksam, 
was bedeutsam und was nebensachlich ist. Eine der Hauptaufgaben des Leh- 
rers liegt darin, den Lernenden in diesen standigen Entscheidungsprozessen 
zu unterstutzen. 



4.1.2 Das Kurzzeitgedachtnis 

Beim Kurzzeitgedachtnis handelt es sich - bildlich gesprochen - urn eine Art 
Arbeitsplatz, an dem eine aktive Verarbeitung vorliegender Informationen er- 
folgt. Hier werden die Informationen aus der Umwelt mit dem Wissen, das 
im Langzeitgedachtnis gespeichert ist, in Beziehung gesetzt. Nur bei intakter 
Funktion des Kurzzeitgedachtnisses sind kognitive Leistungen wie etwa Lesen 
und Sprechen moglich (Gathercole & Baddeley, 1992; Hulme & Mackenzie, 
1992). Der Arbeitsspeicher ist auch als Zentrum des BewuBtseins bezeichnet 
worden (Kolodner, 1984), denn wenn Menschen bewuBt Liber etwas nachden- 
ken, sich aktiv an eine Einzelheit zu erinnern versuchen oder sich einfach nur 
Tagtraumereien hinge ben, finden die entsprechenden Prozesse in ihrern Ar- 
beitsspeicher statt (Anderson, 1990). Der „Arbeitsplatz‘“ Kurzzeitgedachtnis 
hat zwei bedeutsame Begrenzungen: Informationen konnen zum einen nur ver- 
haltnismaBig kurzzeitig gespeichert werden, zum anderen ist die Kapazitat zur 
Speicherung von Informationen ziemlich gering. 



4 . 1.2. 1 Eng begrenzte Speicherdauer 

Informationen, die in das Kurzzeitgedachtnis ubertragen worden sind, konnen 
dort nur etwa 20 bis hochstens 30 Sekunden gespeichert werden (Peterson & 
Peterson, 1959). Wenn Informationen in diesern System langer zur Verfugung 
stehen sollen, miissen sie laut oder leise wiederholt werden. Diese ,,erhaltende 
Wiederholung‘“ kann weitgehend mechanisch und bei gleichzeitig geringer 
Aufmerksamkeitszuwendung erfolgen. Damit werden allerdings nur wenige, 
moglicherweise aber auch iiberhaupt keine Verbindungen mit Informationen 
hergestellt, die sich im Langzeitgedachtnis befinden. 

Insgesamt reicht die Mdglichkeit des Kurzzeitgedachtnisses aus, Infoimationen 
kurzfristig zu speichem, urn viele alltagliche Operationen auszufuhren. Das Kopf- 
rechnen stellt ein bekanntes Beispiel dar. Gegeben sei die Aufgabe, die Zahl 36 
mit 6 zu multiplizieren. Man errechnet zunachst 6x6 und erhalt als Ergebnis 36. 
Die 36 muB im Kurzzeitgedachtnis gespeichert werden, wahrend die Aufgabe 
30 X 6 gerechnet wir'd. Es ergibt sich 180, zu der die 36 zu addieren ist. Die zur 
Verfugung stehende Speicherzeit reicht aus, eine solche Aufgabe im Kopf zu 
errechnen. Das setzt allerdings voraus, daB das lxl ebenso wie die Addition 
von Zahlen in frtiheren Lernabschnitten intensiv geiibt worden ist. Sollte das der 
Fall sein, lassen sich die erforderlichen Teilergebnisse schnell und ohne groBeren 
Ansttengungsaufwand aus dem Langzeitgedachtnis abrufen. 
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Fur sprachliche Informationen reicht die Speicherkapazitat des Kurzzeitge- 
dachtnisses in der Regel aus. Wenn ein geiibter Leser einen langeren Satz - 
wie den vorliegenden - liest, ist es erforderlich, daB der Anfang solange irn 
Kurzzeitgedachtnis behalten wird, bis auch das letzte Wort vor dem Punkt 
gelesen worden ist. Erst die Verarbeitung des ganzes Satzes ermoglicht es, 
seine inhaltliche Aussage zu erkennen. Danach ist dann zu entscheiden, ob 
der Inhalt dieses Satz so bedeutungsvoll ist, daB er dem Langzeitgedachtnis 
ubergeben werden soil. 

Mit welchen Folgen m uB man rechnen, wenn das ,,Einlesen“ weiterer Worter 
eines Satzes so langsam erfolgt, daB die vorausgegangenen Satzteile bereits 
wieder geloscht sind? In solchen Fallen hat man mit Leseschwierigkeiten zu 
rechnen. Dem Leser bleibt gar nichts anderes iibrig, als die Bedeutung des 
vorliegenden Textes zu erraten, und dabei unterlaufen ihm haufig Verstand- 
nisfehler (Davey, 1987). Diese Schwierigkeiten lassen sich nur iiberwinden, 
wenn ein betroffener Schuler durch Uberlernen, d. h., durch intensive und re- 
gelmdfiige Leseiibungen in die Lage versetzt wird, die Worterkennung zu auto- 
matisieren. Solange ein Lernender beirn lauten Vorlesen noch unmotivierte 
Pausen einlegt, mangelnde Fliissigkeit zeigt, gibt er deutliche Flinweise, daB 
der Automatisierungsgrad bei ihm noch nicht weit genug fortgeschritten ist. 
Das bedeutet, daB er weiterhin zuviel Anstrengung und Energie aufwenden 
muB, um Gelesenes zu verarbeiten. Pausen beirn Vorlesen zeigen an, daB das 
Kurzzeitgedachtnis noch nicht bereit ist, die Verarbeitung weiterer Textteile 
vorzunehmen (Samuels, 1988). 

Nachdem die vergleichsweise kurze Behaltensdauer der Inhalte irn Kurzzeit- 
gedachtnis dargestellt worden ist, stellt sich eine weitere Frage: Welche In- 
formationsmenge laBt sich innerhalb der zeitlichen Spanne von 20 bis 30 Se- 
kunden in diesern Gedachtnissystem speichern? 



4. 1.2. 2 Eng begrenzte Speicherkapazitat 

Die Speicherkapazitat des Kurzzeitgedachtnisses ist verhaltnismaBig gering. 
In einem klassischen Aufsatz hat George Miller (1956) nach Durchsicht einer 
groBen Anzahl experimenteller Ergebnisse festgestellt, daB sich ein Erwach- 
sener etwa sieben Informationseinheiten gleichzeitig in diesem Speicher pre- 
sent halten kann (7 +/- 2). Platte Miller lediglich aufgezeigt, wie begrenzt die 
Kapazitat des menschlichen Kurzzeitspeichers ist, ware seinern Beitrag wahr- 
scheinlich keine nachhaltige Beachtung geschenkt worden. Er ging aber einen 
Schritt weiter, indern er iiberzeugend darlcgtc. wie sich diese engen Grenzen 
iiberwinden lassen. Eine Informationseinheit kann namlich mehr oder weniger 
Einzelinformationen umfassen, also z.B. sieben sinnlos aneinandergereihte 
einzelne Zeichen, aber auch die gleiche Anzahl von Wortern oder sinnvollen 
Satzen. Bei Kindern ist die Behaltenskapazitat erheblich geringer: Dreijahrige 
konnen sich nur drei Ziffern kurzzeitig rnerken, das Kurzzeitgedachtnis Sie- 
benjahriger kann schon fiinf Ziffern speichern, wahrend im Alter von etwa elf 
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Jahren zumeist die gleiche Menge wie bei Erwachsenen behalten wird (Gagne 
et al., 1993). Die Grenzen des Arbeitsgedachtnisses treten bei Kindern erster 
Schuljahre deutlich in Erscheinung, sofern sie das Lesen noch nicht automa- 
tisiert haben. Der groBte Teil des Speichersystems wird dann benotigt, urn 
visuelle Zeichen in sprachliche LautauBerungen zu iibersetzen. Deshalb bleibt 
fur den noch ungeiibten Leser nur wenig Platz, sich gleichzeitig den Bedeu- 
tungsgehalt zu erschlieBen (Samuels, 1983). Wenn man ihn nach dem Inhalt 
des Gelesenen fragt, reagiert er nur mit Ratlosigkeit. Erst nach intensiven 
Leseiibungen gelingt es ihm, Entschlusselungsprozesse zu automatisieren. Da- 
mit hat er sich schlieBlich die Verarbeitungskapazitat verschafft, die er beno- 
tigt, urn sich den Inhalt des Geschriebenen zu erschlieBen. 

Die von Miller herausgestellte Begrenzung der Speicherkapazitat bezieht sich 
auf neue Informationen. Viele alltagliche Aktivitaten waren nicht erfolgreich 
auszufiihren, wenn das Kurzzeitgedachtnis nur ,,Platz‘“ fur sieben sinnvolle 
Einheiten hatte. Man vergegenwartige sich einmal die Situation, in der man 
eine siebenstellige Telefonnummer so lange behalt, bis der Wahlvorgang ab- 
geschlossen ist. Zusatzlich wird das Wissen liber die Bedienung des Telefons 
genutzt. Dem Anrufer bleibt auch gegenwartig, wen und warum er anrufen 
will. Das Wissen, das der Bedienung des Telefons zugrunde liegt, ist allerdings 
hochgradig automatisiert. Deshalb kann zusatzlich noch die Telefonnummer 
voriibergehend prasent gehalten werden. Die Anzahl der Ziffern, die sich irn 
Kurzzeitgedachtnis speichern laBt, ist sogar noch zu steigern, wenn man sich 
bestimmter Behaltensstrategien bedient, die eine ,,tiefere‘“ Informationsverar- 
beitung voraussetzen. Wie viele der folgenden 15 Ziffern lassen sich beispiels- 
weise in der vorgegebenen Reihenfolge auswendig wiedergeben, nachdem man 
sie sich nur 10 Sekunden angesehen hat? 

258111417202326 

Sofern man jede Ziffer einzeln verarbeitet, ist nach Miller zu erwarten, daB 
nicht alle Ziffern reproduziert werden konnen. Ordnet man die Ziffern jedoch 
nach Dreiergruppen (258, 111, usw.), wird wahrscheinlich rnehr behalten, denn 
jede Dreiergruppe stellt eine sinnvolle Einheit dar. Eine genauere Betrachtung 
der Zahlen laBt noch eine weitere Ordnung sichtbar werden: Ihre Entdeckung 
erhdht die Behaltensleistung erheblich (jede nachfolgende Zahl ergibt sich 
durch Addition von 3: 2 5 8 11 14 17 20 23 26). Solche Ordnungsleistungen 
lassen sich auf die bedeutsamste Funktion des Kurzzeitgedachtnisses zuriick- 
fiihren: Die Verarbeitung von Informationen. 



4. 1.2.3 Verlangerung der Behaltensdauer 
durch aufarbeitende Wiederholung 

Neben der erhaltenden Wiederholung, auf die bereits hingewiesen worden ist, 
gibt es irn Kurzzeitgedachtnis eine ,, aufarbeitende Wiederholung 4 “. Dabei er- 
schlieBt sich der Lernende die Bedeutung neuer Informationen, indern er diese 
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mit Inhalten in Beziehung setzt, die sich bereits in seinem Langzeitgedachtnis 
befinden - er verbindet also das Neue mit Vorhandenem. Von der aufarbei- 
tenden Wiederholung hangt es ab, ob und inwieweit der Lernende Erfahrungen 
versteht, die ihm irn Rahmen des Unterrichts vermittelt werden. Die spontane 
Bereitschaft zur ,,Aufarbeitung‘“ von Lernmaterial wachst bei Kindern mit zu- 
nehmendem Alter (Pressley & Levin, 1977 a, 1977 b). Jungere Schuler beno- 
tigen haufig eine ausdruckliche Aufforderung, wie sie eine Aufarbeitung vor- 
nehrnen sollten. Gleichzeitig ergeben sich aber auch Unterschiede bei Gleich- 
altrigen, und es erscheint gesichert, dab diese Unterschiede in Beziehung zum 
Leistungsverhalten stehen (Bransford et al., 1981; Peterson et al., 1982). 

David Ausubel war sich der auBerordentlich groBen Bedeutung bewuBt, 
die das Vorwissen des Lernenden fur diesen ,,Verstandnisgewinnungspro- 
zeB“ besitzt, denn am Anfang seines Lehrbuchs Pddagogische Psychologie 
wandte er sich an Lehrer mit der Feststellung: ,,Wenn ich die gesamte 
Padagogische Psychologe auf nur ein einziges Prinzip zu reduzieren hatte, 
wiirde ich folgendes sagen: Der wichtigste Einzelfaktor, der das Lernen 
beeinfluBt, ist das, was der Lernende bereits weiB. Ermittle dies und un- 
temchte ihn [oder sie] entsprechend" (Ausubel et al., 1978). Sigmund To- 
bias (1982) bestatigte diesen Zusammenhang und ermahnte Lehrer zusatz- 
lich, sich nicht zu viele Gedanken Liber die Fahigkeiten ihrer Schuler zu 
rnachen, sich auch nicht standig zu fragen, wie diese sich darin unterschei- 
den. Vielmehr sollten Lehrer alles tun, urn die Aufarbeitungsprozesse der 
Lernenden zu fordern, und zwar dadurch, daB sie konsequent auf dem 
Wissen aufbauen, das die Schuler bereits mit in die Unterrichtsstunde brin- 
gen. 

Wenn man Informationen intensiver verarbeitet (und dadurch auch besser ver- 
steht), fordert man gleichzeitig die zu einem spateren Zeitpunkt abrufbaren 
Erinnerungen. Das zeigte sich eindeutig in einem Experiment von Fergus Craik 
und Endel Tulving (1975). Sie boten ihren Versuchspersonen mehrere Begriffe 
dar (z. B. Hund, MARKT, Himrnel, Hai, FREUND). AnschlieBend stellten sie 
Fragen, deren Beantwortung entweder eine oberflachliche, eine mittlere oder 
eine tiefe Verarbeitung dieser Begriffe voraussetzte. Urn eine vergleichsweise 
oberflachliche Verarbeitung anzuregen, sollten die Versuchspersonen mitteilen, 
ob der ihnen jeweils dargebotene Begriff in GroBbuchstaben geschrieben war. 
Eine mittlere Verarbeitung wurde angenommen, wenn sie feststellen sollten, 
ob sich etwa der Begriff Hund mit hunt reirnt; es war also eine phonologische 
Verarbeitung vorzunehmen. Eine dritte Art von Fragen forderte eine semanti- 
sche Verarbeitung. d. h., ein Vordringen zur Bedeutungsebene. So war u. a. zu 
klaren, ob sich ein dargebotenes Wort durch ein bedeutungsgleiches ersetzen 
lieB, oder ob dieses sinnvoll in einen ebenfalls dargebotenen Satz paBte (so 
beispielsweise: Die Frau ging mit dem spazieren). Als die Versuchs- 

personen spater die Begriffe aus dem Gedachtnis wiederzugeben hatten, zeigte 
sich, daB sie die besten Behaltensleistungen erbrachten, wenn sie die darge- 
botenen Begriffe semantisch verarbeitet hatten, geringere Reproduktionslei- 
stungen ergaben sich bei phonologischer, die schwachsten bei oberflachlicher 
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Verarbeitung. Solche Zusammenhange finden sich auch bei der Auseinander- 
setzung mit Texten. Wenn man Studierende auffordert, einen Text ,,langsam 
und sorgfaltig‘“ zu lesen, dann muB mit einer oberflachlichen Verarbeitung 
gerechnet werden. Gleiches gilt fiir Lernende, die sich mit Lernmaterial eines 
Unterrichtsfachs zu beschaftigen haben, in dem sie bereits wiederholt MiBer- 
folge erfahren rnuBten. Aus ihrer Sicht lohnt sich der erhohte Anstrengungs- 
einsatz fiir eine tiefere Verarbeitung nicht (Appleton, 1997 b). Jedenfalls wird 
in spateren Gedachtnispriifungen verhaltnismaBig wenig von dem Gelesenen 
reproduziert. Bessere Behaltensleistungen werden demgegeniiber erbracht, 
wenn man die Leser herausfordert, mitgeteilte Inhalte in eigenen Worten wie- 
derzugeben (Glover et al., 1981). Eine noch tiefere Verarbeitung von Infor- 
mationen findet statt, wenn man Lernende anregt, diese mit den eigenen Er- 
fahrungen in Beziehung zu setzen. Wenn man beispielsweise eine Liste mit 
Adjektiven nicht nur auf der Bedeutungsebene analysiert, sondern zudem priift, 
ob sich mit ihnen die eigene Person kennzeichnen laBt, erhalt man bei weitern 
die besten Gedachtnisleistungen; man spricht von einern Selbstbezugseffekt 
(Klein & Kihlstrom, 1986; Rogers et al., 1977), der auch bei der Lernmoti- 
vierung eine groBe Rolle spielt (s. S.365f.). Informationen, die in irgendeiner 
Weise mit der eigenen Person in Beziehung zu setzen sind, gelten als beson- 
ders bedeutungstrachtig. Der Selbstbezugseffekt wirkt bereits bei Kindern, die 
jiinger als zehn Jahre alt sind. Bei alteren Grundschiilern ist sogar noch ein 
starkerer Effekt zu beobachten (Halpin et al., 1984), ebenso bei Erwachsenen 
(Rogers, 1983). Man kann diesen Selbstbezugseffekt sowohl beirn Erlernen 
von Textmaterialien nutzen als auch in Situationen, in denen beziehungslose 
Einzelworter behalten werden miissen (Reeder et al., 1987). Allgemein darf 
erwartet werden, daB Material, das mit Selbstbezug gelernt worden ist, in spa- 
teren Behaltenspriifungen verhaltnismaBig miihelos wieder aus dem Langzeit- 
gedachtnis abgerufen werden kann. 



4.1.3 Das Langzeitgedachtnis 

Die Leistungen des Langzeitgedachtnisses erscheinen auf den ersten Blick 
hochst widerspriichlich. So berichtet bereits George Stratton (1917) von pol- 
nischen Juden, die in der Lage waren, den Inhalt des zwolfbandigen Talmuds, 
der aus tausenden von Seiten besteht, auswendig wiederzugeben. Wenn man 
auf irgendeiner Seite eine Nadel durch diese und die nachfolgenden Seiten 
eines Bandes des umfangreichen Werkes hindurchstach, waren diese Gedacht- 
nisexperten in der Lage, von jeder nachfolgenden Seite zu sagen, welches 
Wort die Nadel jeweils markierte. In der jiidischen Gemeinde bezeichnete man 
diese Gedachtnisexperten als ,,Shass Pollak“; bei Shass handelt es sich urn 
eine Abkiirzung der hebraischen Bezeichnung fiir Talmud, und Poliak steht 
fiir Pole. Es gibt aber noch andere beachtliche Leistungen, die einzelne Men- 
schen ihrem Langzeitgedachtnis verdanken. So stellte der Japaner Hideaki To- 
moyori einen Weltrekord damit auf, daB er von der Konstanten pi 
{- 3,14159....) 40000 Ziffern auswendig hersagen konnte; er benotigte zu die- 
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sem Erinnerungsmarathon 17 Stunden und 21 Minuten (Biederman et al., 
1992). Ein Kellner, den Karl Ericsson (1985) untersuchte, konnte sich in dem 
Restaurant, in dem er arbeitete, bis zu 20 Bestellungen fur Mentis rnerken. 
Wegen der angebotenen Wahlmdglichkeiten gab es fur ein mehrgangiges 
Menu theoretisch 600 verse hiedene Kombinationsmoglichkeiten! 

Solchen Behaltensleistungen stehen aber auch andere Beobachtungen gegen- 
iiber. Der Pionier der Gedachtnisforschung, Hermann Ebbinghaus (1885), 
rnuBte nach dem Erlernen ,,sinnloser Silben‘“ feststellen, daB er von diesen 
bereits nach 20 Minuten fast vierzig Prozent wieder vergessen hatte. Wird 
sinnvolles Material langer behalten? Wie lange kann man sich nach Schulab- 
schluB noch an Unterrichtsinhalte, beispielsweise an Fremdsprachen, erinnern, 
wenn inzwischen keinerlei Ubung mehr erfolgt ist? Diese Frage priifte Hairy 
Bahrick (1984) am Beispiel der spanischen Sprache. Die ehemaligen Schuler 
hatten nach drei Jahren bereits einen erheblichen Teil von dem wieder ver- 
gessen, was sie seinerzeit irn Unterricht gelernt hatten. Das zu diesern Zeit- 
punkt nachgewiesene Behaltensniveau verminderte sich allerdings wahrend der 
nachfolgenden Jahrzehnte nur noch unwesentlich. Wahrend aber Inhalte, die 
unter experimentellen Bedingungen gelernt worden sind, ziemlich schnell wie- 
der vergessen werden, ist das friiher irn Unterricht Gelernte bei ehemaligen 
Schiilern noch ziemlich lange Zeit nachzuweisen (Sernb & Ellis, 1994). Zu 
beachten ist aber, daB es in hohern MaBe von der Qualitat der UnteiTichtsarbeit 
abhangt, wie schnell schulisches Wissen irn Verlauf weiterer Lebensabschnitte 
wieder vergessen wird. 

Selbstverstandlich ersetzen Berichte iiber spektakulare Behaltensleistungen 
ebensowenig wie alltagliche Erfahrungen mit dem Vergessen die eingehende 
Erforschung des Langzeitgedachtnisses. Darin speichert der Mensch samtliche 
Informationen, die ihm langere Zeit (Minuten oder auch Tage, Monate oder 
gar Jahre) zur Verfugung stehen sollen. Immerhin - so schatzt man - konnte 
ein Studierender nach Erlangung seines Diploms zwischen 50 000 und 200 000 
Worter kennen (Charness & Bieman-Copland, 1992). Wie sind diese Informa- 
tionen irn Gedachtnis reprasentiert? Wenn man Schuler fragt, was sie aus einer 
friiheren Unterrichtsstunde noch wissen, dann werden sie den Inhalt wahr- 
scheinlich in verbaler Form gespeichert haben. Sie geben die Lerninhalte zwar 
nicht wortlich wieder, sie fassen diese aber als Bedeutungsinhalte zusammen. 
Wenn man sich dagegen bei ihnen erkundigt, wie ihr Lehrer angezogen war, 
dann werden sie Erinnerungen in bildlicher Form aktivieren. Ein gut aufge- 
bauter Unterricht nutzt sowohl sprachliche als auch bildliche Darstellungen. 

Die Aufgabe des Gedachtnisses besteht aber nicht nur darin, Gelerntes zu 
speichern, damit es spater wieder abgerufen werden kann. Wenn man bei- 
spielsweise zu beantworten hat, ob ein Hecht ein Fisch ist, dann wird man 
die dazugehorige Antwort sicherlich dem Gedachtnis entnehmen konnen. 
Wenn zusatzlich herausgefunden werden soil, ob der Hecht auch ein Lebewe- 
sen ist, dann besteht sehr wohl die Moglichkeit, daB das Wissen, Hechte sind 
Lebewesen, niemals in dieser spezifischen Feststellung gelernt worden ist. Da 
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aber bekannt ist, dab der Hecht ein Fisch ist und Fische Lebewesen sind, labt 
sich schlubfolgern, dab Flechte Lebewesen sind. Das Gedachtnis dient also 
auch dazu, Informationen bereitzustellen, aus denen sich Antworten durch lo- 
gische Schlusse ableiten lassen. 

Eine fur die schulische Arbeit niitzliche Unterscheidung von Wissen irn Lang- 
zeitgedachtnis beriicksichtigt, dab Schuler zum einen vide Fakten zu lernen 
haben, aber ebenso Kenntnisse dariiber besitzen miissen, wie bestimmte Ziele 
zu erreichen sind. Entsprechend wird zwischen deklarativem und prozeduralem 
Wissen unterschieden (Anderson, 1983). Man greift auf sein deklaratives Wis- 
sen zuriick, wenn man Feststellungen trifft. die Tatsachen, Ereignisse oder 
Theorien enthalten. Mit Feststellungen wie etwa, dab Berlin die deutsche 
Flauptstadt ist, dab der Zweite Weltkrieg 1945 endete und dab einige Psycho- 
logen das Gedachtnis in ein Sensorisches Register, ein Kurzzeit- und ein Lang- 
zeitgedachtnis unterteilen, gibt man Inhalte des dcklarativcn Gedachtnisses 
wieder. Der Schuler, der eine Regel der Grammatik lernt, der weiterhin irn 
Unterricht erfahrt, nach welcher Formel das arithmctischc Mittel berechnet 
wird oder zur Kenntnis nimmt, nach wie vielen Sekunden er einen Flundert- 
Meter-Lauf beendet haben sollte, um eine gute Leistung bescheinigt zu be- 
kornmen, erweitert sein deklaratives Wissen. 

Wahrend deklaratives Wissen zum Inhalt hat, was gegeben ist, bezieht sich 
das prozedurale Wissen darauf, wie etwas zu tun ist. Wie kann man sich 
nahere Informationen liber den Zweiten Weltkrieg beschaffen? Welche Bucher 
konnten dariiber Aufschlub geben? Bei vielen Aufgaben wird auf beide Wis- 
sensarten zuriickgegriffen. Man entnimmt seinern deklarativen Wissen, dab 
ein mehrbandiges Lexikon vide Informationen enthalt. Die korrekte Nutzung 
dieses Werkes zur Klarung einer bestimmten Frage ist nur mit Flilfe des pro- 
zeduralen Wissens moglich. Die nachgelesenen Informationen konnen wieder- 
um das deklarative Wissen erweitern. Was gehort aber nun zu diesem dekla- 
rativen Gedachtnis? Was entnimmt der Lernende seinern Langzeitgedachtnis, 
wenn er Beobachtetes verstandlich zu machen versucht. Die Informationen 
sind, wie anschliebend ausfuhrlich dargestellt wird, in geordneter Form ge- 
speichert. Jeder Fehrer sollte iiber die Ordnungseinheiten des Fangzeitgedacht- 
nisses und ihre Beziehungen untereinander informiert sein, wenn er sich an 
den Fernenden wendet, um dessen Wissen und Konnen zu fordern. 



4.2 Das Schema als komplexe Wissenseinheit 
des Deklarativen Gedachtnisses 

Tm Alltagsleben vergegenwartigen Menschen sich normalerweise nicht, wie 
haufig sie auf ihr gespeichertes Wissen zuriickgreifen, wenn sie sich in ihrer 
Umwelt orientieren oder sich Beobachtetes verstandlich zu machen versuchen. 
Sollte das Gedachtnis ihnen aber in einer Situation den notwendigen Verstand- 
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nishintergrund nicht zur Verfugung stellen, sind sie verunsichert. Eine solche 
Verwirrung laBt sich zum Zwecke der Demonstration auch im Klassenzimmer 
hervoiTufen. Man braucht nur Schiilern - sie sollten schon etwas alter sein - 
die nachfolgend abgedruckte Textpassage miindlich oder schriftlich (etwa Liber 
einen Overheadprojektor) darzubictcn. AnschlieBend fordert man sie auf, das 
Gehorte oder Gelesene aus dem Gedachtnis wiederzugeben. 

Der Vorgang ist eigentlich ganz einfach. Man bildet zunachst aus samtli- 
chen Stricken inch re re Haufen. Selbstverstandlich kann auch schon ein Sta- 
pel hinreichen; das hangt ganz davon ab, wieviel zu tun ist. Wenn man 
selbst keine geeigneten Gerate im Hause hat, ist der nachste Schritt, dort 
hinzugehen, wo sich solche finden. Ansonsten kann man sich sofort an die 
Arbeit rnachen. Es ist wichtig, daB man einen Gang nicht iiberfrachtet. 
Das heiBt, es ist besser, eher zu wenig als zu viele Stiicke auf einmal 
zusammenzupacken. Auf kurze Sicht mag man die Notwendigkeit nicht 
einsehen, aber es konnen leicht Komplikationen auftreten. Unaufmerksam- 
keit bei den Vorbereitungen kann auch teuer werden. Zu Anfang mag der 
ganze Vorgang etwas kompliziert erscheinen. Sehr bald wird so etwas je- 
doch zu den Erfordernissen des alltaglichen Lebens gehoren. Es fallt einern 
schwer, sich vorzustellen, daB sich die erforderliche Sorgfalt fur diese Auf- 
gabe in naher Zukunft einmal erubrigen konnte; aber wie das spater einmal 
aussehen wird, weiB man jetzt noch nicht. Wenn die gesamte Angelegen- 
heit erledigt ist, wird man die Stiicke wieder nach Kategorien ordnen. Man 
kann sie an den dafiir vorgesehenen Platz bringen. Irgendwann wird man 
dann alle Stiicke wieder benutzen und dann beginnt der ganze Zyklus wie- 
der vorn vorne. Aber das ist nun einmal eines der Erfordernisse des Lebens 
(Bransford & Johnson, 1972). 

Diese Textpassage ruft bei Horern oder Lesern Verwirrung hervor, weil die 
Adressaten nicht wissen, wovon die Rede ist. Dennoch wird ein Ablauf be- 
schrieben, der zumindest den meisten von ihnen nicht unbekannt sein diirfte. 
Hatte der Lehrer ihnen namlich von vornherein mitgeteilt, daB der Text vom 
,,Waschewaschen“ handelt, ware er sicherlich besser verarbeitet worden. Das 
Verstandnis dieses Textausschnittes setzt voraus, daB der Adressat ein allge- 
nreines begriffliches Vorverstandnis, ein Schema besitzt, das Informationen 
iiber das Waschewaschen enthalt. Den Schema-Begriff hat bereits Jean Piaget 
verwendet (s. S.73f.). Der Britische Psychologe Sir Frederic Bartlett (1932) 
fiihrte ihn vor mehr als einern halben Jahrhundert in die Gedachtnispsychologie 
ein, um darnit bestimmte Erinnerungsfehler seiner Versuchspersonen zu erkla- 
ren. Kognitive Psychologen sprechen von Schemata, wenn von „geordneten 
Wissensstrukturen" die Rede ist. Als Schema bezeichnet man das allgemeine 
Wissen iiber ein Ereignis oder einen Gegenstand, das auf der Grundlage vor- 
ausgegangener Erfahrungen entstanden ist (Cohen, 1989); ein Schema faBt 
bedeutsame Merkmale von Reizgegebenheiten in abstrakter Form zusammen. 
So enthalt das Buch-Schema eines Menschen beispielsweise die Gemeinsam- 
keiten all jener Biicher, mit denen er bereits Erfahrungen gesammelt hat. 
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Es ist keineswegs unerheblich, in welchem Kontext ein Mensch seine Er- 
fahrungen sammelt. Diese entstehen im Alltagsleben und auch in der Schu- 
le. Entsprechend lassen sich Schul-Schemata von Alltags-Schemata unter- 
scheiden. Schemata sind also kontextspezifisch. Vor allem Alltags-Sche- 
mata konnen unzulanglich oder unvollstandig sein und Erklarungen nahe- 
legen, die Fachleute eines Gebietes als Ausdruck eines ,,MiBverstandnis- 
ses“ deuten wiirden (s. S. 302f.). 

Bedeutsam ist weiterhin, wie sich ein Mensch f li hit. wahrend er bestimmte 
Lernerfahrungen sammelt. So verbinden einige Menschen mit dem Unter- 
richtsfach Mathematik negative Einstellungen, weil die Auseinanderset- 
zung mit dort gestellten Aufgaben bei ihnen unangenehme Gefiihle aus- 
gelost hat. Schemata beinhalten auch diese Gefuhle (Claxton, 1990). So 
verbindet ein Schuler mit seinen schulischen Erfahrungen allgemein oder 
in einem bestimmten Unterrichtsfach angenehme Gefuhle, weil er die Aus- 
einandersetzung mit den Lernaufgaben etwa als ,,interessant“ und nicht als 
,,langweilig‘“ erlebt hat, weil die Bewaltigung der Anforderungen auBer- 
dem mit ,,Stolz‘“ und ,,Zufriedenheit“ statt mit ,,Enttauschung“ und ,,Be- 
schamung" als emotionale Folge verbunden war (s. S. 339). 

Schemata spielen beirn Verstehen und Verarbeiten von Informationen eine 
bedeutsame Rolle. Wenn man beispielsweise im Freien in einiger Hohe iiber 
sich etwas kreisen sieht, was ,,klein und schwarz" aussieht, dann folgert man 
in der Regel, daB das Beobachtete in die Vogel-Kategorie einzuordnen ist. 
Obwohl man aus der Entfernung nichts Naheres erkennt, weiB man von diesern 
,, Vogel", daB er u. a. Federn, KrallenfuBe und einen Schnabel hat. Dieses Wis- 
sen ent ni mmt man seinem Vogel-Schema, das die Merkmale reprasentiert, die 
fur die meisten Vogel kennzeichnend sind (keineswegs fur alle, denn ein ge- 
rade aus dem Ei geschliipftes Junges besitzt noch keine Federn und kann auch 
nicht fliegen). 

Margaret Matlin (1994) verdeutlicht an einem Beispiel, wie viele Infor- 
mationen man seinem Schema-Wissen entnehmen kann, urn den folgenden 
kurzen Satz zu verstehen: Als Lisa mit ihrem Ballon von dem Geschdft 
zuruckkehrte, fiel sie hin, und der Ballon schwebte von dannen. Man folgert 
fast selbstverstandlich aus dieser Mitteilung, daB Lisa wahrscheinlich ein 
Kind und keine Vierzigjahrige ist. Sie hat den Ballon im Geschaft erhalten. 
Er ist mit einem leichten Gas gefullt und an einem Band befestigt. Als 
Lisa fiel, hat sie das Band losgelassen. Bei diesern ,,Unfall" hat sie viel- 
leicht ihr Knie aufgeschlagen, moglicherweise blutete es. ,,Ein Satz der 
zunachst einfach erschien, wird unmittelbar durch eine erstaunliche Menge 
an Informationen iiber Objekte und Ereignisse in unserer Welt angerei- 
chert." Ohne Verfiigung iiber geeignete Schemata ware eine solche Aus- 
gestaltung einer niichternen Information unmoglich. 

Zunachst ist im folgenden iiber die Gemeinsamkeiten zu sprechen, die das 
Schema in abstrakter Form iiber verfiigbare Kategorien bereithalt. Schemata 
gestatten aber nicht nur die Einordnung wahrgenommener Reizgegebenheiten 
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(z. B. ,,Das ist ein Vogel"), sondem sie ermoglichen es auch, Zusammenhange 
darzustellcn (etwa Vogel konnen fliegen"), die als Propositionen gespeichert 
sind. Weiterhin en t ni mm t man seinem Schema Informationen liber das typische 
Aussehen einer bekannten Gegebenheit. So entsteht etwa die bildliche Vorstellung 
von einem Vogel. Schlieblich ist noch iiber einen dritten grundlegenden Inhalt 
des deklarativen Gedachtnisses zu sprechen: Es speichert Ereignis-Schemata. 



4.2.1 Schemata als kognitive Representation von Begriffen 

Alle Lebewesen stehen vor dem Problem, sich an eine Welt anzupassen, die 
auberordentlich komplex ist, und in der sich selten zwei Objekte oder Ereig- 
nisse einander vollkommen gleichen. Ein Individuunr wiirde sich hoffnungslos 
in Einzelheiten verlieren, wenn es auf jede Gegebenheit in dieser Welt geson- 
dert zu reagieren hatte. Eine Anpassung an die Umweltgegebenheiten konnte 
unter solchen Umstanden nicht erfolgen. Obwohl die meisten Menschen bei- 
spielsweise grundsatzlich in der Lage waren, mehrere tausend Farben zu un- 
terscheiden, kommen sie irn praktischen Alltag mit erheblich weniger Farben 
und den entsprechenden Bezeichnungen aus. Man spricht von rot und ver- 
nachlassigt, dab diese Farbe in scheinbar unendlicher Vielfalt auftreten kann. 
Auch vierbeinige Haustiere, die he Hen, kommen in unterschiedlicher Globe, 
mit vcrschicdenartigcm Fell und in jeweils charakteristischen Formen vor, den- 
noch lassen sie sich alle in die Kategorie ,,Hund“ einordnen. Die Verringerung 
der Komplexitat in iiberschaubare Einheiten erfolgt durch ..Begriffe". Begriffe 
fassen nicht nur vorausgegangene Erfahrungen in geordneter Form zusammen, 
sie ermoglichen es auch, neuen Beobachtungen Bedeutung zuzuschreiben. 
Wenn sich einem Menschen eine vierbeiniges kleines Lebewesen mit wedeln- 
dem Schwanz nahert, kann er fur sich die Feststellung treffen, dab es sich 
dabei urn einen Hund handelt, auch wenn er dieses besondere Tier niemals 
zuvor in seinem Leben gesehen hat. Die Einordnung ermoglicht es sogar, iiber 
das Beobachtete hinauszugehen: Auch wenn das Tier noch keinerlei Lautaube- 
rung von sich gegeben hat, labt sich die Feststellung treffen, dab ,,ein Hund 
bellen kann". Durch die Verfiigung liber Begriffe ist es dem Menschen mog- 
lich, Ereignisse und Gegebenheiten einer auberordentlich komplexen Welt zu 
verstehen und iiber sie nachzudenken. Das jeweils gefundene Verstandnis be- 
stimrnt wiederum entscheidend mit, wie auf das Beobachtete reagiert wird. 
Man denke an einen Arzt, der einen Patienten eingehend untersucht und 
schlieblich seine Befunde in einem Begriff zusammenfabt: ,, Grippe". Von der 
Angemessenheit dieser Kategorisierung hangt moglicherweise das Leben sei- 
nes Patienten ab! Mit der Zusammenfassung seiner diagnostischen Befunde 
unter dem Begriff ,, Grippe" hat der Arzt eine beachtliche Anzahl von Beob- 
achtungen an seinem Patienten in eine Ordnung gebracht. Solche Ordnungs- 
leistungen miissen alle Menschen in vielfaltiger Form erbringen. 

Wenn man sich in einem normalen Haushalt genauer umsieht, wird man viele 
Hinweise auf bereits zu einem fruheren Zeitpunkt erbrachte Ordnungsleistun- 
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gen erhalten. So findet man etwa in einem Schrank uberwiegend Kleidungs- 
stiicke, moglicherweise unterteilt in Unter- und Oberbekleidung. Wenn meh- 
rere BUcherregale vorhanden sind, erhalt man auch dort Belege fur den Ord- 
nungssinn ihres Besitzers, denn dieser hat vermutlich Nachschlagewerke, Bel- 
letristik- und Sachbiicher jeweils zusammengestellt. Alle Arten von Samm- 
lungen, ob es sich dabei um Bucher, CDs, Briefmarken oder Kleidungsstucke 
handelt, werden in der Regel nach Gemeinsamkeiten sortiert. Hinter solchen 
Ordnungen stehen Begriffsvorstellungen. Bei einem Begriff handelt es sich 
um eine Kategorie, in die sich Gegenstande, Vorstellungen und Ereignisse 
einordnen lassen, die hes t i mm te Gemeinsamkeiten aufweisen. Dieses Zusam- 
menfassen in Kategorien hat erhebliche Vorteile. Der Biicherfreund erhoht 
durch seine Ordnung die Aussie ht, ein gesuchtes Buch ziemlich schnell aus- 
findig machen zu konnen. Das Kategorisieren begunstigt auch die menschliche 
Verarbeitung von Informationen, denn durch sie eriibrigt es sich, samtliche 
individuellen Merkmale einer Gegebenheit speichern zu miissen. Dieses Zu- 
sammenfassen ist bereits menschliches Denken, und es ist zugleich die Vor- 
aussetzung fur weitergehende Uberlegungen (Johnson-Laird & Wason, 1977). 
Wie aber lernt man Begriffe? 

Grundsatzlich kann man zahlreiche Regeln unterscheiden, mit deren Hilfe sich 
Kategorien definieren lassen. Nach der Merkmalstheorie werden Begriffe 
durch akzentuierte Merkmale definiert. Demnach ist ein Mensch beispielswei- 
se nur dann ein ,,Junggeselle“, wenn er drei Voraussetzungen erfullt: er muB 
1. mannlich, 2. unverheiratet und 3. ein Erwachsener sein. Beirn Fehlen auch 
nur einer dieser drei Voraussetzungen kann nicht von einem JunggeseUen ge- 
sprochen werden. Aus der Sicht der Prototyptheorie nehrnen Menschen dage- 
gen die Einordnung eines Objektes, eines Ereignisses oder eines Gedankens 
in eine Kategorie vor, wenn eine hinreichende Ahnlichkeit zu einem Muster- 
beispiel (Prototyp) wahrgenommen wird. Merkmals- und Prototyptheorie ha- 
ben entsprechend ihrer Sichtweise unterschiedliche Untersuchungsbedingun- 
gen geschaffen, um das Lernen von Begriffen zu studieren. 



4. 2. 1.1 Kategorisierung nach einer festliegenden Anzahl 
relevanter Merkmale 

Seit einer ersten, heute schon als klassisch geltenden Studie von Clark Hull 
(1920) liber Begriffsbildung hat man vielfach einen Begriff als Bezeichnung 
fur eine Kategorie definiert, in die nach bestimmten Regeln Objekte oder Er- 
eignisse eingeordnet werden. Danach besteht das Erlernen eines Begriffes irn 
wesentlichen aus dem Erlernen der zur Definition erhobenen (relevanten) 
Merkmale. Das Begriffslernen nach dieser Vorgehensweise laBt sich auch irn 
Klassenzimmer demonstrieren. 

Der Lehrer hat zahlreiche Abbildungen mitgebracht, die verschiedene geome- 
trische Figuren unterschiedlicher GroBe und Form darstellen. Irn Rahmen eines 
kleinen Versuches denkt er sich fur jeden Schuler relevante Merkmale aus. 
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die jeweils eine Figur definieren. Wird der Schuler diese Merkmale erraten? 
Der Schuler zeigt sodann nacheinander auf Figuren, urn herauszufinden, ob 
sie Trager dieser Merkmale sind. Der Lehrer antwortet lediglich mit ,,ja“ oder 
,,nein“, urn mitzuteilen, ob die ausgewahlte Figur die jeweils bedeutsamen, 
also relevanten Merkmale besitzt. So reagiert er beispielsweise auf das kleine 
Rechteck, den kleinen Kreis und das groBe Dreieck mit ,,nein“. Erst als der 
Schuler auf das kleine Dreieck zeigt, antwortet der Lehrer mit ,,ja“. Dabei 
wirkt es offenkundig erschwerend auf den Begriffserwerb, daB jede Figur auch 
Trager eines irrelevanten Merkmales ist. Im vorliegenden Fall ist die GroBe 
der Figur irrelevant. Die Farbe hatte ein weiteres irrelevantes Merkmal sein 
konnen. 

Beirn Begriffserwerb konnte der Schuler folgendermaBen vorgegangen sein: 
Er beachtete bei jeder Figur ein Merkmal und stellte die Flypothese auf, daB 
dieses das vom Lehrer vorher stillschweigend festgelegte sein konnte (,,Ist es 
die Viereckigkeit?", ,,Ist es die GroBe der Figur?“). Wenn sich seine Flypo- 
these als falsch erweist, wahlt er ein anderes Merkmal aus, das zur Grundlage 
einer weiteren Hypothesenpriifung wird. Nach Auswahl weiterer Beispiele er- 
kennt der Schuler schlieBlich das relevante Merkmal (Dreieckigkeit). Diese 
Methode des Begriffserwerbs erfolgt also iiber eine Flypothesenprufung (Bru- 
ner et al., 1956). Ein Durchgang ist erfolgreich abgeschlossen, sobald der oben 
genannte Schuler in der Lage ist, Dreiecke unterschiedlicher GroBe zu kate- 
gorisieren. 

Dieser Methode des Begriffserwerbs liegen folgende Annahmen zugrunde (s. 
hierzu auch Eckes & Six, 1984): 

1. Jede Kategorie ist durch das Vorhandensein einer (zumeist) kleineren An- 
zahl von relevanten Merkmalen definiert (im vorliegenden Fall war das 
Merkmal Dreieckigkeit zu suchen; der Lehrer hatte auch entscheiden kon- 
nen, daB Rechtwinkligkeit und Dreieckigkeit relevant gewesen waren). Der 
Lernende steht stets vor der Aufgabe, das relevante Merkmal bzw. die 
relevanten Merkmale zu finden. 

2. Ein Objekt bzw. Ereignis gilt nur dann als Beispiel der jeweils definierten 
Kategorie, wenn es Trager eben dieser relevanten Merkmale ist. Ein Er- 
eignis oder Objekt ist einer Kategorie zugehorig oder nicht; es gibt keine 
abgestufte Klassenzugehorigkeit (eine Figur ist also rechtwinklig oder 
nicht; nicht rechteckige Figuren sind in andere Kategorien einzuordnen). 

3. Innerhalb einer bestimmten Abstraktionsebene sind die einzelnen Katego- 
rien klar voneinander unterschieden; ein Objekt oder Ereignis kann nicht 
gleichzeitig zwei Kategorien angehoren (entsprechend ist ein rechtwinkli- 
ges von einern nicht-rechtwinkligen Dreieck zu unterscheiden, erst auf der 
Abstraktionsebene Dreiecke lassen sich beide zu einer Kategorie zusam- 
menfassen). 

4. Die einzelnen relevanten Merkmale unterscheiden sich nicht nach ihrer 
Bedeutung; sie sind alle gleich wichtig (im Falle der geometrischen Figu- 
ren komrnt dem Merkmal rechtwinklig die gleiche Bedeutung zu wie dem 
Merkmal dreieckig. 
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In alteren Studien waren Begriffe - wie im obigen Beispiel - zu entdecken. 
Damit ist die Anwendbarkeit auf Unterrichtssituationen sehr begrenzt. Begriffe 
werden namlich viel effektiver gelernt, wenn der Lehrer direkte Definitionen 
vorgibt und diese durch zusatzlich dargebotene Beispiele erlautert (Francis, 
1975; Woodson, 1974). Weiterhin ist zu berucksichtigen, dab sich nicht alle 
Gegebenheiten so klar definieren und durch eindeutige Merkmale voneinander 
unterscheiden lassen, wie etwa geometrische Figuren. Erst durch die Arbeiten 
von Eleonor Rosch (1973, 1978) hat sich das Forschungsinteresse verstarkt 
der Kategorisierung natiirlicher Begriffe zugewandt. 



4. 2. 1.2 Kategorisierung nach charakteristischen Merkmalen 

Gegebenheiten der natiirlichen Umwelt lassen sich keineswegs immer eindeu- 
tig kategorisieren. Das spiegelt sich in verwendeten Begriffen wider, die ent- 
sprechend unscharf (engl. fuzzy ) definiert sind. Wie schwierig es sein kann, 
einen alltaglichen Gebrauchsgegenstand unter einen bestimmten Begriff zu 
fassen, veranschaulicht Abbildung 4.2. Wie viele Tassen sind hier dargestellt? 




Abbildung 4.2: 

Eine Auswahl unterschiedlicher Arten von TrinkgefaBen. Welche Zeichnungen stellen 
positive Beispiele fur den Begriff ,,Tasse“ dar? 

Der einzelne Betrachter mag fur sich selbst vielleicht noch eindeutig festlegen 
konnen, welche Trinkgefabe fur ihn Tassen und welche fur ihn Becher dar- 
stellen. Wenn er seine eigenen Zuordnungen aber mit den Urteilen anderer 
vergleicht, wird er wahrscheinlich feststellen, dab es sich beirn Begriff Tasse 
urn einen unscharfen Begriff (fuzzy concept ) handelt. Im alltaglichen Sprach- 
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gebrauch werden - worauf Philosophen bereits wiederholt hingewiesen haben 
(z. B. Wittgenstein, 1969) - Gegebenheiten zusammengefaBt, die sich nicht 
vollstandig iiber eine hes t i mm te Anzahl von Merkmalen definieren lassen. 
Ludwig Wittgenstein hat dies am Begriff Spiel aufgezeigt: das Spielmaterial 
kann maximal variieren. Einige Spiele erfordern mehrere Beteiligte, bei an- 
deren unterhalt man sich allein. Die meisten Spiele sind auf Gewinnen und 
Verlieren ausgelegt, aber nicht alle (das kindliche Spiel oder das musikalische). 
Viele Spiele sollen unterhalten. Gilt das aber auch fiir solche, die professionell 
ausgeiibt werden, wie etwa beirn FuBball? - Immerhin wird nicht jedes FuB- 
ballspiel professionell ausgeiibt. Man mag - wie Wittgenstein festgestellt hat 
- Ahnlichkeiten und Beziehungen zwischen verschiedenen Spielen entdecken; 
man wird aber keine Merkmale finden, die alien Spielen gemeinsam sind. Der 
natiirlichen Umwelt des Menschen lassen sich viele weitere Beispiele entneh- 
men. Kann man beispielsweise stets zwischen einem Strauch und einem Busch, 
einern Teich und einem See, einem Strom und einem FluB unterscheiden? 
WeiB man bei einem j ungen Menschen imrner genau, ob es sich bei ihm urn 
einen Jugendlichen oder urn einen Erwachsenen handelt? 1st es berechtigt, 
einen Aufzug noch als Verkehrsmittel zu bezeichnen? Welches Verstandnis 
hinterlaBt ein Fehrer, der sich auf ein bestimmtes Verhalten seiner Schuler 
bezieht und dazu erklart, es sei ,, nicht akzcptabcf '? Wissen die so Adressierten 
daraufhin genau, welche Verhaltensweisen in die Kategorie ,,akzeptabel“ fal- 
len - oder wenigstens in diejenige des ,,Nicht-akzeptablen“? Die Ubergange 
zwischen natiirlichen Gegebenheiten sind flieBend und folglich nicht eindeutig 
durch bestimmte Merkmale voneinander abgehoben. Darauf wird man auch 
aufmerksam, wenn man Personen befragt, die sich als Liberate bezeichnen. 
Wenn man sie fragt, was sie darunter verstehen, wird man vermutlich keine 
iibereinstimmenden Antworten erhalten. 

Eleonor Rosch (1975, 1978) meint, daB sich Begriffe unter natiirlichen Urn- 
weltbedingungen nach ,,Prototypen“ oder ,,besten Beispielen“ ordnen lassen. 
Die Tasse Nr. 1 der Abbildung 4.2 stufen viele Betrachter als gutes Beispiel 
ein. Das TrinkgefaB Nr. 11 wird demgegeniiber vielfach nicht rnehr als Tasse 
bezeichnet, weil es fiir viele Menschen zu sehr vom Prototyp Tasse abweicht. 
Weiterhin komrnt nach den Befunden von Rosch (1975) ein Spatz dem ,,in- 
neren Idealb i ld“ eines Vogels sehr nahe; fiir den Begriff Vogel ware der Spatz 
sornit ein besseres Beispiel als das Huhn oder der Pinguin. Wenn man ein 
Beispiel fiir eine Frucht benennen soil, wird man wahrscheinlich Apfel oder 
Birne, nicht aber Feige nennen. Ein Prototyp entsteht, indem man auf der 
kognitiven Ebene eine Art Mittelwert von samtlichen Beispielen bildet, die 
man irn Laufe der Zeit beobachtet hat. Auf diese Weise entsteht ein Beispiel, 
welches den jeweiligen Begriff am besten darstel 1 1 (Prototyp). Durch zusatz- 
liche Regeln wird spezifiziert, welcher Grad der Abweichung eines Beispiels 
vom Idealbild noch toleriert werden kann. Ein Beispiel gilt als typisch, wenn 
es dem Idealbild weitgehend entspricht; es gilt als weniger typisch, wenn es 
vom Prototyp zwar abweicht, aber dennoch innerhalb tolerierbarer Grenzen 
verbleibt. Nach der Prototyptheorie wird nicht auf die relevanten Merkmale 
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geachtet, die einen Begriff definieren, sondem auf charakteristische Merkmale 
einer beobachteten Reizgegebenheit. Wenn man Menschen auffordert, fur alltag- 
liche Begriffe, beispielsweise fur Vogel oder Friichte, Kennzeichnungen zu geben, 
nennen sie in der Regel mehr charakteristische als relevante Merkmale (Rosch 
& Mervis, 1975). Wahrend jedes Beispiel samtliche relevanten Merkmale besitzen 
mul.i (ein Junggeselle ist crwachscn und mannlich und unverheiratet). beachtet 
man beirn Vergleich einer Gegebenheit nur bestimmte, eben charakteristische 
Merkmale. Charakteristisch ist beispielsweise fur einen Vogel, daB er fliegen 
kann, obwohl es sich dabei nicht urn ein relevantes Merkmal handelt, denn nicht 
alle Vogel konnen fliegen (wie etwa der StrauB). Und nicht alle Tiere, die fliegen 
konnen, sind Vogel - so sind Fledermause Saugetiere. 

Die Schnelligkeit, mit der Begriffszuordnungen von Versuchspersonen vorge- 
nornmen werden, hangt davon ab, wie sehr die dargestellten Beispiele einern 
verfugbaren Prototyp entsprechen bzw. von diesem abweichen. Wenn man 
Schuler fragt, ob ein Spatz ein ,, Vogel" ist, werden sie ziemlich schnell ihre 
Zustimmung mitteilen. Dagegen wird die Antwort, ob ein Huhn als ,, Vogel" 
anzusehen ist, erst mit Verzogerung eintreten (Rosch, 1973; Rosch & Mervis, 
1975). Auch bei den Behaltensleistungen findet man ahnliche Zusammenhan- 
ge. Lernende, die sich Worter zu rnerken haben, die alle zu einer bestimmten 
Kategorie gehoren, werden typische Begriffe schneller als untypische Begriffe 
reproduzieren (Smith & Medin, 1981). 

Kritisch laBt sich gegeniiber der Prototyptheorie ins Feld fiihren, daB sie si- 
tuative Bedingungen unberiicksichtigt laBt. Was namlich besonders typisch ist, 
wird wesentlich auch vom jeweiligen Umfeld mitbestimmt (Roth & Shoben, 
1983). Gibt es wirklich so etwas wie einen typischen Vogel? MuB man nicht 
vielmehr fragen: In welcher Umgebung? Wahrscheinlich nutzen Menschen gai' 
nicht ein einziges typisches Beispiel, urn einem Begriff Bedeutung zuzuschrei- 
ben, sondern zahlreiche typische Beispiele (Ross & Spalding, 1994). So konnte 
es einen typischen Singvogel geben, der klein ist, fliegt, Nester baut usw. 
Weitere Prototypen waren fur Raubvogel anzunehmen, fur groBe Vogel, die 
nicht fliegen konnen (etwa Vogel StrauB), fur Wasservogel und noch weitere 
vergleichbare Vogel. Man wiirde demnach einen Adler nicht, wie Rosch es 
nahegelegt hat, mit einem Prototyp Singvogel, sondern, wie Brian Ross und 
Thomas Spalding rneinen, mit dem Prototyp Raubvogel vergleichen. Die je- 
weilige Umgebung wiirde eine wichtige Rolle spielen, urn bei Beobachtung 
eines Vogels den jeweils naheliegenden Prototyp zu ,,aktivieren“. 

Die beiden dargestellten Ansatze zum Begriffserwerb sollten nicht so gesehen 
werden, als stiinden sie irn Gegensatz zueinander. Tatsachlich kann man den 
Prototypenansatz so definieren, daB er eine Reihe von Merkmalen beriicksich- 
tigt, von denen einige eine hohere Gewichtung erhalten als andere (Neumann, 
1977). Ebenso besteht die Moglichkeit, die Merkmale eines Begriffs in solche 
zu teilen, die ihn definieren (also relevant, notwendig sind) und solche, die 
ihn charakterisieren (d. h. haufiger vorkommen, typisch, aber nicht notwendig 
sind). 
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4. 2. 1.3 Anerkennung einer Prototyporientierung und Forderung 
einer Merkmalsorientierung im Unterricht 

Entwicklungspsychologische Forschungen haben ergeben, daB Kinder Begriffe 
zunachst auf der Grundlage klarer Beispiele lernen (Rosch, 1978; Shepp, 1978). 
Sie speichern diese Beispiele als Prototypen. Wenn sie mit einern weiteren 
Ereignis oder Objekt konfrontiert werden, vergleichen sie es mit den bereits 
vorhandenen Prototypen und entscheiden nach dem Ahnlichkeitseindruck, ob 
es einem der gespeicherten Kategorien zugeordnet werden kann. Zu beachten 
ist, daB sich die Orientierung an Prototypen in vielen Situationen des Alltags- 
lebens bewahrt, und eine standige Berucksichtigung relevanter Merkmale mog- 
licherweise sogar verwirren kann. Darauf wollen auch Peter Lindsay und Do- 
nald Norman (1977) aufmerksam rnachen, indern sie folgende Feststellung 
treffen: ,,Der typische Hund bellt, hat vier Beine und friBt Fleisch. Wir er- 
warten das von alien Hunden, die es gibt. Trotzdem wurde es uns nicht iiber- 
raschen, einem Hund zu begegnen, der nicht bellt, nur drei Beine hat oder 
Fleisch nicht essen mag.‘“ Die Orientierung an typischen Beispielen kann sich 
sehr wohl auch im Unterricht bewahren. Das gilt ebenso fur Erwachsene, die 
in wissenschaftlichen Institutionen lernen. So hat man Studierenden der Me- 
dizin in einer Situation ,, typische Erscheinungsbilder", also Prototypen, einer 
Krankheit dargestellt, wahrend man ihnen unter einer anderen Bedingung an 
mehreren Beispielen zeigte, wie unterschiedlich sich diese tatsachlich auBern 
kann. Die Studierenden lernten schneller, selbstandig Krankheitsbilder zu dia- 
gnostizieren, wenn sie zunachst nach dem Prototypenansatz in das Problem- 
gebiet cingcfuhrt worden waren (Bordage, 1987). Wenn es allerdings urn das 
Erlernen sehr abstrakter Begriffe (etwa Gerechtigkeit) geht, findet der Proto- 
typansatz seine (unbestrittenen) Grenzen, denn - darauf weist Michael Eysenck 
(1984) hin - bei ausschlieBlicher Verwendung von Prototypbeispielen konnte 
beirn Schuler das MiBverstandnis fortbestehen, daB es sich bei charakteristi- 
schen Merkmalen auch imrner urn relevante Merkmale handelt (,,Alle Vogel 
konnen fliegen und leben auf Baurnen"). Wenn im Biologieunterricht erarbei- 
tet werden soil, daB auch Huhn und Pinguin ,, Vogel" sind, dann wird sich 
beirn Schuler solange keine Akkommodation vollziehen, wie bei ihm der Ein- 
druck fortbesteht, daB die vom Lehrer befirrwortete Klassifikation letztlich nur 
auf einer willkurlichen Entscheidung der Wissenschaft beruht. Es kennzeichnet 
den Fachmann, daB er ,, seine" Definition uberzeugend begrunden kann, also 
genau zu begrunden vermag, warum Amsel, Schwan und Pinguin in eine Klas- 
se gehoren. Die Klassifikation nach Prototypen mag sich im Alltagsleben viel- 
fach bewahren, erreicht aber auch dort unter bestimmten Voraussetzungen ihre 
Grenzen, wie sich leicht an einem Beispiel aus der Medizin nachvollziehen 
laBt. Patienten orientieren sich zumeist an entsprechenden Prototypen, wenn 
sie entscheiden rnussen, ob sie an ,, Grippe", an einer ,,Nierenentziindung“ 
oder an ,, Bronchitis" erkrankt sind. Zumeist wird sich diese vorwissenschaft- 
liche Klassifikation auch bewahren. Unter Umstanden kann das Festhalten an 
einer Prototyporientierung aber auch lebensgefahrliche Konsequenzen haben, 
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etwa dann, wenn Krankheitssymptome nicht dem fur typisch gehaltenen Er- 
scheinungsbild entsprechen (Bishop, 1991). So ist nicht auszuschlieBen, daB 
ein Mensch mit einer akuten Herzattacke die Symptome miBdeutet, weil sie 
nicht genau seinem Prototyp von einem solchen Anfall entsprechen; es besteht 
folglich die Gefahr, daB er sich zu spat urn Hilfe bemiiht. Es kann also in 
einem entscheidenden Moment lebensrettend fiir einen gefahrdeten Patienten 
sein, wenn der behandelnde Arzt ihn rechtzeitig zu einer Akkommodation 
seiner Wissensstruktur veranlaBt. Es wiirde die Anpassung des Menschen an 
seine Umwelt keineswegs fordern, wenn er Klassifikationen entweder nur nach 
relevanten Merkmalen oder ausschliefilich nach Prototypen vornehmen sollte. 
Beide Klassifikationsgrundlagen konnen sich bewahren, nur eben nicht in den 
gleichen Situationen (Tennyson & Cocchiarella, 1986). Der Lehrer wird seinen 
Unterricht haufig mit typischen Beispielen beginnen und erst irn weiteren Ver- 
lauf seiner Arbeit Merkmale herausarbeitcn lassen, nach denen Wissenschaftler 
klassifizieren. Letztlich muB es aber dem Fachlehrer uberlassen bleiben, unter 
Berucksichtigung dieser Feststellung sein unterrichtliches Vorgehen auszurich- 
ten. 



4. 2. 1.4 Begriffe als kognitive Werkzeuge 

Begriffe wurden bislang als Kategorien verstanden, denen sich nach bestimm- 
ten Definitionsregeln Beispiele zuordnen lassen. Ebenso wie aber bereits Pia- 
gets Zielsetzung eines formalen Denkers kritisch beleuchtet worden ist (s. 
S. 89f.), muB auch hier gefragt werden, mit welcher Rechtfertigung der Un- 
terricht Begriffe an den Schuler herantragt, die letztlich nur noch ,,in seinem 
Kopf “ vorhanden sein sollen. Wissen und Tun, so erlautern John Brown, Allan 
Collins und Paul Duguid (1989), gehoren nun einmal untrennbar zusammen. 
Das Verstandnis des Lernenden ist stets in seine Erfahrungen eingebettet, und 
zu diesen Erfahrungen gehoren zum einen die jeweiligen Umweltgegebenhei- 
ten und zum anderen die Aufgabe, die unter bestimmten situativen Bedingun- 
gen zu bewaltigen ist. Indem der heutige Unterricht in der Schule das Sammeln 
von Erfahrungen stets in demselben Raurn, irn Klassenzimmer, stattfinden laBt, 
kann er auch nur noch ein sehr einseitiges Verstandnis fordern. Damit hat er 
auch an Effektivitat eingebiiBt. Man vergegenwartige sich einmal, wie schnell 
und wirkungsvoll Menschen auBerhalb der Schule Begriffe dadurch lernen, 
daB sie in naturlichen Situationen miteinander sprechen. Ein durchschnittlicher 
Siebzehnjahriger hat durch Zuhoren, Reden und Lesen etwa 5 000 Worter pro 
Jahr gelernt. Im Verlauf von mehr als 16 Jahren erfolgt sornit eine Erweiterung 
des Wortschatzes urn durchschnittlich 13 Worter pro Tag (Miller & Gildea, 
1987). Im Gegensatz dazu verlauft das Lernen abstrakter Definitionen, die 
keinen Bezug mehr zu konkreten Situationen haben, extrern langsam. ,,Es 
steht kaurn ausreichend Zeit im Klassenzimmer zur Verfugung, urn mehr als 
100 oder 200 Worter im Jahr zu lehren. Dariiber hinaus ist vieles von dem, 
was gelehrt worden ist, in praktischen Situationen nutzlos" (Brown et al., 
1989). 
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Ein Begriff laBt sich am besten als eine Kategorie verstehen, die als ein ,,ko- 
gnitives Werkzeug‘“ (cognitive tool) in jeweils bestimmten alltaglichen Situa- 
tionen verwendet werden kann. Darauf hat bereits John Dewey (1933) nach- 
drucklich hingewiesen. Auch bei einem Werkzeug reicht es nicht aus, daB 
man weiB, was es ist; man muB zusatzlich wissen, wie man damit umgeht. 
Viel zu haufig haben Schuler Definitionen oder Formeln auswendig zu lernen, 
ohne zu wissen, was sie mit ihnen anfangen konnen. Statt dessen sollte man 
neue Informationen durch Aktivitaten lernen, die in einem situativen Aufga- 
benfeld sinnvoll sind. 

Robert Sherwood und Mitarbeiter (1987) liefern dafiir ein Beispiel. Sie 
erkundigten sich bei Studierenden des ersten Semesters, was sie liber Lo- 
garithmen wuBten. Wie konnte die Kenntnis von Logarithmen genutzt wer- 
den, urn sich die Bewaltigung bestimmter Probleme zu erleichtern? Alle 
Befragten konnten bestatigen, daB sie sich in der Schule mit Logarithmen 
beschaftigt hatten. Woran dachten sie, wenn sie sich an Logarithmen nach- 
traglich noch einmal erinnern sollten? Sie wuBten nur noch, daB irn Ma- 
thematikunterricht Aufgaben zu losen waren, die mit Logarithmen zu tun 
hatten. War von den Lehrern dieser ehemaligen Schuler vielleicht versaumt 
worden, auf den Nutzen von Logarithmen hinzuweisen? Das ist unwahr- 
scheinlich, denn Lehrer fiihren Begriffe und damit zusammenhangende 
Prozeduren zumeist ein, indem sie einige Hinweise auf deren Niitzlichkeit 
geben. Das reicht jedoch fur Schuler nicht aus, fiir die Taschenrechner und 
Computer zu alltaglichen Gebrauchsgegenstanden geworden sind. Wenn 
Schuler auch heute noch die Werkzeugfunktion von Logarithmen kennen- 
lernen sollen, wird es niitzlich sein, mit ihnen einen Ausflug in die Ge- 
schichte zu unternehmen, urn ihnen moglichst gut nachvollziehbar zu ver- 
mitteln, welche Hi 1 fen sie etwa wahrend des 1 7. J ah rh unde its boten: Urn 
die gewaltigen Datenmengen zu verarbeiten, nutzten Astronomen damals 
namlich Logarithmen. Sollten nicht Schuler auch noch heute nachvollzie- 
hen konnen, wie sehr die damaligen Arbeiten erleichtert wurden, wenn 
durch Logarithmen mtihsame Multiplikationen vermieden werden konnten, 
indem man sie durch einfachere Additionen ersetzte? Fiir die Astronomen 
waren Logarithmen keine Aufgaben, die sich nur in Schulbiichern fanden, 
sondern Werkzeuge, die ihnen tagtaglich wertvolle Dienste leisteten! 

Der Lernende muB deklaratives und prozedurales Wissen (s. S. 194f.) durch 
aktives Sammeln von Erfahrungen in jenen besonderen Situationen erwerben, 
in denen ein Werkzeug eingesetzt werden soil. Von solchen Situationen, die 
man als ,,authentisch‘“ bezeichnet, war bereits an anderer Stelle die Rede (s. 
S. 15). Dort wurde festgestellt, daB eine Lernsituation als authentisch zu gelten 
hat, wenn sie alle oder zumindest moglichst viele Ahnlichkeiten mit jenen hat, 
die Schuler auBerhalb der Schule vorfinden. Von authentischem Lernen spricht 
man, wenn Ubungen innerhalb eines - moglicherweise auch simulierten - 
Kontexts stattfinden, den Schuler irn realen Leben vorfinden oder in Zukunft 
einmal vorfinden werden. Die jeweiligen Erfahrungen bestimmen auch die 
Verwendung des Gelernten: ,,Ebenso wie beispielsweise der Zimmermann und 
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der Schreiner das Stemmeisen unterschiedlich verwenden, nutzen auch Inge- 
nieure und Physiker mathematische Satze unterschiedlich‘“ (Brown et al., 
1989). 

Wenn Erfahrungen in einer bestimmten Situation gesammelt werden, entstehen 
Begriffe, mit denen der Lernende rnehr verbindet als nur die sie definierenden 
Merkmale. Folglich muB die bisher gegebene Kennzeichnung des Be griffs (s. 
S. 197f.) erweitert werden. Darauf haben auch Martin Tessmer, Brent Wilson 
und Marcy Driscoll (1990) hingewiesen, denn sie stellen fest: ,,Ein einzelner 
Begriff irn Gedachtnis mag schlieBlich eine Definition oder definitorische 
Merkmale beinhalten, positive und negative Beispiele, Vorgehensweisen zur 
Klassifikation/Identifikation, Beziehungen zu ahnlichem Wissen. affektive As- 
soziationen und Regeln zur Anwendung in bestimmten situativen Feldern." 
Ein Begriff entspricht sornit einern Schema (s. S. 194), denn in beiden Fallen 
ordnen sich Informationen um ein Thema, und das ist irn Falle eines Begriffes 
seine Bezeichnung. In Hinblick auf das Lernen in schulischen Situationen er- 
ganzen Tessmer et al. diese Feststellung durch folgenden bedeutsamen Zusatz: 
Wenn man es versaumt, die genannten zusatzlichen Elemente zu lehren, lauft 
man Gefahr, daB Schuler das Gelernte mechanisch abspeichern. In einern sol- 
chen Fall sind sie hdchstwahrscheinlich nicht mehr in der Lage, den Begriff 
in Problemsituationen sinnvoll zu verwenden. In unzahligen Mathematikstun- 
den haben Schuler die Berechnung von Flachen lernen rnussen. Wurde aber 
stets gepriift, ob sie damit zugleich auch in der Lage waren, Flachen auBerhalb 
schulischer Situationen zu berechnen? Statt sie mit abstrakten Figuren zu kon- 
frontieren, die man auf die Wandtafel zeichnet, konnte man die Lernenden 
doch wenigstens mit Flachen konfrontieren, die im Gebaude der Schule und 
ihrem Umfeld tatsachlich vorkommen. Sollte man nicht im Sprachunterricht 
Texte verwenden, die auch auBerhalb der Schule tatsachlich gelesen werden? 
Viele Grundrechnungsarten lassen sich an Aktivitaten iiben, die Kinder aus 
einern Supermarkt oder einer Bank bereits kennen. Schuler lernen den Begriff 
,,Gerechtigkeit“ nicht allein dadurch, daB sie Situationen klassifizieren, die 
Beispiele fur gerechtes und ungerechtes Verhalten enthalten, sondern indem 
sie auBerdem iiben, den Begriff in sinnvoller Weise in Situationen zu verwen- 
den, die im Alltagsleben tatsachlich vorkommen. 

Es empfiehlt sich in der Schule, Begriffe regelmaBig zu wiederholen und ihre 
Verwendung in moglichst verschiedenen Zusammenhangen zu verwenden. Al- 
lerdings ist zu beachten, daB der Lernende die Bedeutung eines Begriffs am 
besten erfaBt, wenn er ihn zunachst anhand von Beispielen innerhalb eines 
Inhaltshereichs kennenlernt. Erst spater ist seine Verwendung in verschieden- 
artigen Sachzusammenhangen fiir den Lernenden hilfreich (Nitsch, 1977). 

Als Beispiel denke man an den Begriff „Entwicklung‘“. Die Pflanze, die 
sich im Klassenzimmer, aber auch bei den Schulern zuhause findet, ent- 
wickelt sich, indem bei ihr bestimmte Veranderungen in der Zeit auftreten; 
spatere Veranderungen bauen dabei auf fruhere auf. Es hilft dem Schuler, 
wenn er den Begriff Entwicklung zunachst an Beispielen aus der Pflan- 
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zenwelt studiert. Spater laBt sich der Begriff auch auf die Tierwelt anwen- 
den. Der Schuler entdeckt, dal3 er selbst, ebenso seine Verwandten, Freunde 
und Angehorige Entwicklungen durchlaufen. Was haben diese Entwick- 
lungen mit denen der Pflanzen gemeinsam? Wiederum mag der Lernende 
das gleiche Prinzip entdecken: Veranderungen des Menschen lassen sich 
bis zu einern gewissen Grade nach dem Lebensalter ordnen. Spatere Ent- 
wicklungsabschnitte werden von fruheren Bedingungen mitbestimmt, bei 
Kindern ebenso wie bei den Eltern und GroBeltern. Das Studium iiber die 
Entwicklung verschiedener Tierarten gibt weiteren AnlaB, den Begriff Ent- 
wicklung zu studieren und anzuwenden. Weitere Moglichkeiten liefert die 
Geschichte. Auch das industrielle Zeitalter hat sich entwickelt. Gibt es nicht 
ebenso eine Stadtentwicklung? Welche Beispiele liefert die eigene Wohn- 
gegend fur Entwicklungen? Weitere Fragen lassen sich anschlicBcn: Was 
bedeutet die Feststellung, daB sich Entwicklungen nicht ruckgangig rna- 
chen lassen? Gilt das fur den Menschen ebenso wie fur Pflanzen? Welche 
Beispiele liefert die Geschichte fur diese Feststellung? Es ist wichtig, daB 
der Schuler nicht nur Beispiele aus der Biologie, der Geschichte, der Kultur 
usw. findet, sondern imrner wieder herausarbeitet, welche relevanten Merk- 
male alle Entwicklungen gemeinsam haben. Wo taucht der Begriff irn all- 
taglichen Leben auf? Verwenden ihn auch die Medien? In welchem Zu- 
sammenhang? Meinen Politiker etwas anderes als Arzte oder Verkehrspla- 
ner, wenn sie den Begriff verwenden? Die Anwendung von Begriffen in 
verschiedenartigen (vor allern auch in Alltags-) Situationen erhoht die 
Wahrscheinlichkeit ihrer sinnvollen Nutzung in Zusammenhangen, die der 
Untenicht nicht ausdriicklich thematisiert hat. 

Wenn die Schule das Ziel verfolgt, ihre Schulerinnen und Schuler auf die 
Anforderungen des ,,wirklichen Lebens" vorzubereiten, darf sie nicht darauf 
verzichten, als Lern- und Erfahrungsfeld stets auch authentische Unterrichts- 
situationen auszuwahlen! 



4.2.2 Propositionen als grundlegende Wissenseinheiten 

Man hat das Langzeitgedachtnis mit einem groBen Lexikon auf kognitiver 
Ebene verglichen (Klatzky, 1980). Begriffe sind irn menschlichen Speicher 
allerdings nicht alphabetisch geordnet, sondern auf vielfaltige Weise rnitein- 
ander verknupft. Uber verschiedene Arten ihrer Verknupfung irn Langzeitge- 
dachtnis soil irn folgenden eingehender infor mi ert werden, weil die moderne 
Untenichtspsychologie in erheblichem Umfang auf die Kenntnis solcher 
Strukturen aufbaut. Visuelle und sprachliche Gedachtnisinhalte sind nun ein- 
mal - zumindest nach der propositionalen Theorie John Andersons (1990) - 
irn menschlichen Gedachtnis in Form unzahliger sog. Propositionen (siehe un- 
ten) gespeichert; diese Propositionen stehen ihrerseits netzartig miteinander in 
Verbindung. 
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Auf der Grundlage vorausgegangener Lcrncrfahrungcn haben sich im Gedacht- 
nis zwischen den verschiedenen Begriffen Verbindungen (Assoziationen) ge- 
bildet. Diese Beziehungen stellen einige kognitive Psychologen als ,,Proposi- 
tionen“ dar. Im Englischen sagt man entsprechend: to ,,propose“ a relation- 
ship. Eine Proposition ist die kleinste Bedeutung, Sinn oder eine Eigenschaft 
zuweisende Informationseinheit, die ein Urteil dariiber zulaBt, ob eine Aussage 
richtig oder falsch ist (Schunk, 1991 b). Folglich handelt es sich bei ,,Rotkehl- 
chen“ oder ,, Vogel" nicht urn Beispiele fur Propositionen, sondern lediglich 
urn Begriffe (Man kann nicht sinnvoll fragen, ob z.B. das Rotkehlchen zu- 
trifft). 

Sofern man einem Begriff aber etwas hinzufugt, so daB eine iiberpriifbare 
Aussage entsteht, ergibt sich eine Proposition. Die folgenden beiden Satze 
beinhalten Propositionen: ,,Der Bleistift ist spitz" und ,,Die Schulerin ist flei- 
Big". Eine Proposition beschreibt eine Beziehung zwischen einem oder meh- 
reren Verben. Adjektiven oder Adverbien einerseits und Informationen uber 
eine Gegebenheit (Subjekt) andererseits. Man entnimmt einer Proposition also 
etwas uber das Subjekt, das etwas tut, weiterhin iiber Ziele einer Aktivitat, 
oder iiber Ziele, die durch eine Aktivitat erreicht worden sind, iiber die Zeit, 
in der eine Aktivitat stattfindet usw. Propositionen lassen sich so darstellen, 
daB eine darin enthaltene Beziehung zum Ausdruck gebracht wild. Die Pro- 
position ,, auf (Bleistift. Schreibtisch)“ benennt beispielsweise eine Beziehung 
zwischen einem Bleistift und einem Schreibtisch. Sie besagt, daB der Bleistift 
auf dem Tisch ist. Eine andere Proposition beinhaltet: schreibt (Schulerin) und 
beinhaltet, daB die Schulerin schreibt. Die Schulerin spitzt den Bleistift laBt 
sich als Proposition folgendermaBen darstellen: spitzt (Schulerin, Bleistift). Die 
Propositionen, die das Gedachtnis speichert, sind allerdings sehr viel abstrakter 
als es ihre Darstellung durch die soeben genannten Beispiele wiedergeben 
kann. 




den Bleistift 




Abbildung 4.3: 

Das propositionale Netzwerk des Satzes ,, Karin spitzte den neuen Bleistift". 
Die Knoten oder Kreise reprasentieren die Propositionen (P 1 und P 2). 

Die Pfeile verweisen auf die Elemente der Propositionen und benennen sie als 
S = Subjekt, O = Objekt und R = Relation 



Ein Satz wird bedeutungstrachtiger, wenn er mehrere Propositionen enthalt, 
wie etwa die Feststellung: ,, Karin spitzte den neuen Bleistift." Darin finden 
sich zwei Propositionen, namlich: 1. ,, Karin spitzte den Bleistift" [spitzte (Ka- 
rin, Bleistift)] und 2. ,,Der Bleistift ist neu" [neu (Bleistift)]. Durch ein ,,pro- 
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positionales Netzwerk“ laBt sich die Beziehung einer Informationseinheit zu 
anderen Einheiten bcschreibcn. Abbildung 4.3 zeigt, wie sich die Beziehung dar- 
stellen laBt, die in dem Satz enthalten ist: ,, Karin spitzte den neuen Bleistift". 

Wie werden Propositionen im menschlichen Gedachtnis gespeichert? Um diese 
Frage zu klaren, las Jaqueline Sachs (1967) ihren Versuchspersonen zunachst 
eine Geschichte vor. AnschlicBcnd ubeipriifte sie, ob sie Satze wiedererkennen 
konnten, die entweder der Mitte oder dem Ende der Geschichte entnommen 
waren. Einige der Satze stimmten mit denen der Geschichte iiberein (Origi- 
nalsatz), wahrend andere entweder umformuliert worden waren oder sogar 
veranderte Bedeutungen enthielten. Die folgenden Satze liefem dafiir Beispiele: 

Originalsatz: Er schickte dariiber einen Brief an Galileo. 

Veranderte Satzformulierung: Er schickte an Galileo einen Brief daiiiber. 

Formulierung als passiv: Dariiber wurde ein Brief an Galileo geschickt. 

Bedeutungsveranderung: Galileo schickte ihm dariiber einen Brief. 

Sachs stellte fest, daB ihre Versuchspersonen Veranderungen von Satzen zu- 
meist entdecken, wenn diese am Ende einer Geschichte stehen. Sofern aber 
Satze aus der Mitte der Geschichte ausgewahlt wurden, erkennen die Ver- 
suchspersonen nur solche wieder, deren Bedeutung von der des Originalsatzes 
abweicht. Daraus laBt sich schlieBen, daB ein Satz unmittelbar nach seiner 
Darbietung noch kurze Zeit im Gedachtnis gespeichert bleibt. Sobald jedoch 
etwas me hi - Zeit vergangen ist und sornit ein Intervall folgte, in dem noch 
weitere Informationen dai'geboten worden sind, wil'd nur noch die Bedeutung 
von Satzen behalten, wahrend seine genaue Formulierung vergessen wird. 

Wenn der Lernende aus seinem Gedachtnis Informationseinheiten abruft, muB 
er die Bedeutung, wie sie im propositionalen Netzwerk reprasentiert ist, in 
Satzen oder in bildhaften Vorstellungen (s. S.210f.) darstellen, die ihm be- 
kannt sind. Da die Formulierung des Satzes aber nicht mitgespeichert worden 
ist, entscheidet der Lernende, wie er die Bedeutung zum Ausdruck bringt (ent- 
weder ,, Karin spitzte den neuen Bleistift" oder ,,Der Bleistift wurde von Karin 
gespitzt. Er war neu‘“ usw.). Ein Schuler wird friiher Gelesenes oder im Un- 
terricht Gehortes zumeist nicht wortlich wiedergeben, es sei denn, er hat Text- 
teile mechanisch auswendig gelernt und folglich nicht aufgeai'beitet (also nicht 
mit bereits Bekanntem in Beziehung gesetzt). Eine Wiedergabe in eigenen - 
gcgcnubcr dem Original veranderten - Worten durch den Lernenden ist sornit 
stets auch ein Anzeichen fur den Grad der erfolgten Verarbeitung. Das sollten 
Lehrer beachten. 

Wenn das menschliche Gedachtnis Informationen als Propositionen speichert, 
so iiberlegte Walter Kintsch, diirften Behaltensleistungen weniger von der Lan- 
ge eines Satzes, wohl aber von der Anzahl der in ihm enthaltenen Propositio- 
nen abhangen. Zur Priifung dieser Annahme hot er Versuchspersonen Satze 
dar, die jeweils gleich lang waren (sie enthielten die gleiche Anzahl von Wor- 
tern), sie enthielten aber entweder nur eine oder drei Propositionen (Kintsch 
& Glass, 1974). Als die Versuchspersonen den Inhalt der Satze spater aus dem 
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Gedachtnis wiedergaben, zeigte sich, dab sie die besten Leistungen bei Satzen 
offenbarten, die nur eine einzige Proposition enthielten. Obwohl Satze mit 
drei Propositionen gleich lang wai'en, fiel die Erinnerung an sie schwacher 
aus. In einer anderen Studie lieB Kintsch seine Versuchspersonen ganze Text- 
abschnitte lemen (Kintsch & Keenan, 1973), die wiederum gleich umfangreich 
waren (gleiche Anzahl von Wortern), aber teils mehr, teils weniger Proposi- 
tionen enthielten. In Einklang mit den Erwartungen zeigte sich, daB die Ver- 
suchspersonen zur Bedeutungserfassung urn so mehr Zeit benotigen, je mehr 
Propositionen ein Abschnitt enthielt. Ein Lernender benotigt also urn so mehr 
Zeit zur Aufarbeitung von Texten, je mehr Propositionen und das hciBt: je 
mehr bedeutungstrachtige Informationen sie enthalten. 

Propositionen sind allerdings nicht die einzigen sinnvollen Einheiten, die irn 
Gedachtnis gespeichert sind. Das deklarative Wissen enthalt noch andere Ein- 
heiten und von diesen verdienen die ,,bildhaften Vorstellungen“ einer beson- 
deren Erwahnung. 



4.2.3 Bildhafte Vorstellungen 

In Schule und Hochschule wird zweifellos ein erheblicher Teil des Wissens 
dadurch gelernt, daB Bucher gelesen und sprachlichen Darstellungen zugehort 
wird. Die Frage, ob das Langzeitgedachtnis auch bildhafte Informationen spei- 
chert, wird in der Kognitiven Psychologie bereits seit langerer Zeit diskutiert. 
Roger Shepard (1967) hat seinen Versuchspersonen einmal einen Stapel von 
600 Kartchen dargeboten, auf denen jeweils einzelne Worter, sinnvolle Satze 
und Abbildungen zu sehen waren. In einer nachfolgenden Erinnerungsprufung 
erhielten die Teilnehmer dieser Studie jeweils zwei Reizgegebenheiten vorge- 
legt, von denen nur eine der beiden der zuvor gezeigten Kartchenreihe ent- 
nornmen war. Die Aufgabe bestand darin, diejenigen Reize auszuwahlen, die 
sie bereits friiher gesehen hatten. Dabei wurden 88 Prozent der Einzelworter, 
89 Prozent der Satze und praktisch alle Bilder zutieffend wiedererkannt. Wie 
laBt sich erklaren, daB Bilder offenkundig besser behalten wurden als sprach- 
liches Material? Eine haufig gegebene Antwort lautet, daB Worter semantisch 
codiert und gespeichert werden. Das heiBt, sie werden nach ihrer Bedeutung 
verschlusselt; Einzelheiten gehen dabei verloren. Das Wort Stuhl ist also zu- 
sarnmen mit seinern Aussehen und seiner Funktion, aber nicht mit all seinen 
moglichen Besonderheiten abgespeichert. Bilddarstellungen lassen sich dem- 
gegeniiber sowohl in bildhafter als auch sprachlicher Form codieren. Wenn 
also eines der Kartchen von Shepard einen Stuhl zeigte, dann wurde bei den 
Versuchspersonen zum einen die bildhafte Representation ,,Stuhl‘“ aktiviert 
und zum anderen das Gesehene als ,, Stuhl" erkannt. Nach Allan Paivio (1971, 
1986) werden Bilder deshalb besser als Worter behalten, weil die Wahrschein- 
lichkeit, sich an wenigstens einen der beiden Codes zu erinnern, groBer ist als 
die Wahrscheinlichkeit, nur einen einzigen Code aus dem Gedachtnis abzuru- 
fen. 
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Die Behauptung, daR im Langzeitgedachtnis sowohl sprachliche als auch bild- 
hafte Informationen gespeichert werden, hat in der Gedachtnispsychologie 
nicht allseits Zustimmung gefunden. Einig sind sich die meisten Forscher le- 
diglich darin, daR das Kurzzeitgedachtnis bildhaftes Material nutzt (Kosslyn 
& Pommerantz, 1977). Das Langzeitgedachtnis, so behaupten einige, speichere 
lediglich Propositionen, und aus diesen verbalen Codierungen wiirde das Kurz- 
zeitgedachtnis Abbildungen rekonstruieren. Fur die Padagogische Psychologie 
ist die strittige Frage nach den Moglichkeiten des Langzeitgedachtnisses, Bil- 
der zu speichern, lediglich von untergeordneter Bedeutung, denn fiir sie ist 
vorrangig von Interesse, welche Forderungen der Lernende durch die Darbie- 
tung bildlichen Materials erhalt. 

Eine bildhafte Vorstellung ist eine Form des deklarativen Wissens, die etwas 
enthalt, was sich in Propositionen nicht findet. Ellen Gagne und ihre Mitar- 
beiter (1993) verdeutlichen diese Aussage mit der in Abbildung 4.4 wieder- 
gegebenen Darstellung. Hier werden zwei verschiedenartige Moglichkeiten 
wiedergegeben, den Satz ,,Das Buch ist auf dem Tisch“ zu speichern. Teil A 
der Abbildung gibt ,, Informationen iiber die Dreidimensionalitat von Biichern 
und Tischen und iiber ihre jeweiligen relativen GroRen wieder". Teil B der 
Abbildung gibt ein propositionales Netzwerk wieder, das keine Informationen 
iiber raumliche Beziehungen und GroBen enthalt. 




A) bildhafte Vorstellung 




Abbildung 4.4: 

Zwei verschiedenartige Moglichkeiten, die Vorstellung ,,Das Buch ist auf dem Tisch 
im menschlichen Gedachtnis zu reprasentieren 



Gedachnispsychologen erkennen zwar an, daR bildhafte Vorstellungen im 
menschlichen Gedachtnis eine Rolle spielen. Sie behaupten damit allerdings 
keineswegs, daR gespeicherte Bilder eine wirklichkeitsgetreue Abbildung - 
etwa wie Fotos - darstellen. Davon kann man sich auch in einem Selbstversuch 
leicht iiberzeugen. Miinzen wie etwa ,,Funfer“ oder ,,Zehner“ werden von den 
meisten Menschen taglich mehrmals in die Hand genommen. Sind sie damit 
aber auch in der Lage, haufig genutzte Miinzen aus dem Gedachtnis zu zeich- 
nen? Die Frage muR verneint werden. In Untersuchungen stellte man fest, daR 
bei der Reproduktion haufig verwendeter Geldstiicke mehr als die Halfte der 
Merkmale vergessen oder an falscher Stelle plaziert wird (Nickerson & Adams, 
1979; Jones, 1990). Das Gedachtnis speichert von einer physikalischen Gege- 
benheit offenbar nur jene Merkmale, die zur Identifikation und zur Unterschei- 
dung wichtig sind, und das heiRt, daR das visuell Gespeicherte AufschluR iiber 
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die G m Be (Kosslyn, 1976), die Form (Shepard & Chipman, 1970), die Farbe 
sowie die Entfernung des Gesehenen gibt (Finke & Schmidt, 1977). Es iiber- 
rascht nicht, daB das Bildgedachtnis viele Merkmale der visuellen Wahrneh- 
rnung speichert, derm die Verarbeitung und Reproduktion erfolgt in beiden 
Fallen in denselben Teilen des Gehirns (Farah, 1988; Tippett, 1992). Auf die 
vielfaltigen Moglichkeiten der Nutzung des ,,Bild-Uberlegenheitseffekts‘“ (Me- 
din & Ross, 1992) irn Untcrricht wird an anderer Stelle noch ausfiihrlicher 
hingewiesen (s. S. 240). 



4.2.4 Kenntnis typischer Ereignisablaufe 

Bisher war von Schemata die Rede, mit deren Hilfe Lebewesen und Gegen- 
stande kategorisiert werden konnen. Ereignisablaufe lassen sich auf gleiche 
Weise ordnen. Es gibt eine Vielzahl von Alltagsaktivitaten, mit denen die 
meisten Menschen einer bestimmten Kultur sehr vertraut sind, wie etwa ,,Wa- 
schewaschen" (s. hierzu das Beispiel auf S. 195), das Decken des Fruhstiicks- 
tisches oder das Einkaufen in einem Supermarkt. Was bei der Erledigung der- 
artiger Aufgaben im einzelnen zu tun ist, en t ni mm t man seinen ,,Ereignis- 
Schemata", man spricht auch von ,, Skripts". Der Begriff Skript wurde der 
Theaterwelt entlehnt (Shank & Abelson, 1977). Skripts oder - wie sie dort 
auch heiBen - Regie- oder Drehbiicher regeln, was Schauspieler wo und wann 
auf der Buhne zu tun haben. Auch im alltaglichen Leben entnimmt man ent- 
sprechenden Skripts, wie man sich etwa nach Betreten eines Friseurgeschaftes, 
eines Restaurants oder einer Biicherei zu verhalten hat. Gordon Bower und 
Mitarbeiter (1979) erfuhren beispielsweise, daB Angehorige derselben Kultur 
ziemlich iibereinstimmende Vorstellungen dariiber haben, welche Aktivitaten 
nacheinander im Rahmen eines Restaurantbesuchs stattfinden: Betreten des 
Restaurants — 4 Mitteilung des Namens, auf den eine Reservierung vorgenom- 
men wurde —4 Hinfiihren zum vorbestellten Tisch —4 Hinsetzen —4 Bestellung 
von Getrdnken —4 Studium der Speisekarte — 4 Gesprdch iiber angebotene Spei- 
sen — 4 Bestellung —4 JJnterhaltung -4 Essen des Salates oder der Suppe — > 
Essen des Hauptganges — > Bestellung des Desserts — > Essen des Desserts — > 
Begleichung der Rechnung —4 Hinzufiigen von Trinkgeld —4 Verlassen des 
Restaurants. Da sich diese Abfolge auf die Mitteilungen amerikanischer Be- 
fragter bezieht, ist es durchaus wahrscheinlich, daB sich das Restaurant-Skript 
von Angehorigen anderer Nationen anders darstellt. Sicherlich hangen die Ant- 
worten auch davon ab, ob von einem F«V-Foor/-Restaurant, einem „Burger- 
lichen Restaurant 4 " oder einem Feinschmecker-Lokal die Rede ist. 

Ereignis-Schemata miissen sich nicht unbedingt auf menschliche Aktivitaten 
beziehen. Ebenso beobachtet man Ablaufe in der naturlichen Umgebung. So 
erwirbt man beispielsweise Schemata zur Bedienung von Geraten, mit denen 
man taglich - oder zumindest haufiger - zu tun hat. Entsprechend weiB man, 
wie der hausliche Flerd, der Staubsauger und das eigene Auto funktionieren. 
Man greift auch auf Schemata (in diesern Zusammenhang wird auch von 
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..mentalen Modellen“ gesprochen) zuriick, wenn man alltagliche physikalische 
Gegebenheiten erklaren soil, die einem bestens vertraut sind, etwa: Warum 
,,springt“ ein Ball, wenn man ihn auf den Boden wirft? Warum regnet es? 
Auf ein entsprechendes Ereignis-Schema wird zuriickgegriffen, wenn folgen- 
des Problem gelost werden soil: Gegeben ist ein spiralformiges Rohrensystem, 
durch das eine Kugel hindurchgeschossen wird. Welche Flugbahn wird diese 
Kugel nehmen, nachdem sie mit hoher Geschwindigkeit aus dem Ende der 
Spirale herausgetreten ist? (siehe hierzu Abbildung 4.5). 




Abbildung 4.5: 

Anwendung eines Ereignis-Schemas: Welche Flugbahn wird eine Eisenkugel, 
die durch diese Spirale hindurchgeschossen wird, beschreiben, nachdem sie mit 
hoher Geschwindigkeit die Offnung verlassen hat? 

Uber die Halfte der Studierenden, denen diese Frage (neben anderen) vorgelegt 
worden war (McCloskey, 1983), behaupteten, dab die Kugel einer runden 
Flugbahn folgen wiirde (Pfeile 1 bis 3 in der Abbildung). Sie gingen offenbar 
davon aus, dab das Geschob innerhalb der Spirale eine ..kurvenformige Stob- 
kraft“ erhalten wiirde, die sich auberhalb der Spirale fortsetzen miibte. Die 
Studierenden orientierten sich somit an einem Verstandnis, dem der Physiker 
nicht zustimmen kann (die richtige Antwort ist 4). Physiklehrer sollten die 
Bestandigkeit eines solchen intuitiven Physikwissens nicht unterschatzen. Es 
bedarf besonderer unterrichtlicher Mabnahmen, um dieses zu verandern (s. 
hierzu S.298ff.). 



4.3 Lernen neuer Informationen 

Das Verfugen fiber Schemata - darauf wurde bereits wiederholt hingewiesen 
- crspart es dem Fernenden, fiir jede neue Reizgegebenheit einen gesonderten 
Speicheiplatz zu reservieren. Es stellt eine erhebliche Unterstutzung der Ge- 
dachtnisarbeit dar, dab der Fernende bereits Bekanntes aktivieren kann. Dieses 
Aktivieren von Bekanntem fand offenbar auch bei Studierenden statt, die an 
einem Experiment von William Brewer und James Treyens (1981) teilnahmen. 
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Die Versuchspersonen, die sich bei Brewer und Treyens zur Teilnahme an 
ihrer Studie gemeldet hatten, wurden zunachst in ein Arbeitszimmer gefiihrt. 
Dort sollten sie voriibergehend Platz nehrnen. Bereits nach 35 Sekunden wur- 
den sie in einen anderen Raurn gebeten, und dort stellte man ihnen - fur die 
Versuchspersonen unerwartet - eine Erinnerungsaufgabe. Sie sollten alles auf- 
schreiben, was sich in dem Arbeitszimmer befand, in dem sie sich zuvor kurze 
Zeit aufgehalten hatten. Ihre Antworten waren aufschluBreich. Zunachst einmal 
erinnerten sie sich an alles, was typischerweise in fast jedem Arbeitszimmer 
zu finden ist: an den Schreibtisch, an den Stuhl, der davor stand, an Schreib- 
gerate, Regale usw. Brewer und Treyens hatten zusatzlich dafiir gesorgt, daB 
sich in ihrern Arbeitszimmer auch Objekte befanden, die man darin norma- 
lerweise nicht erwarten wiirde, wie etwa eine Weinflasche, einen Picknick- 
Korb und einen Globus. Bezeichnenderweise gaben nur wenige Versuchsper- 
sonen an, diese ungewohnlichen Gegenstande gesehen zu haben. Aber es gab 
noch einen weiteren Befund: Die Studierenden reproduzierten aus ihrern Ge- 
dachtnis Gegenstande, die uberhaupt nicht vorhanden gewesen waren, wie bei- 
spielsweise Bucher. Wie lassen sich diese Befunde erklaren? Die Studierenden 
besaBen offenkundig ein Schema dariiber, wie typischerweise das Arbeitszim- 
mer eines Professors aussieht. Als sie gefragt wurden, was in dem ,,Warte- 
zimmer‘“ zu sehen gewesen war, stand ihnen ein Schema zur Verfugung, das 
ihnen offenkundig bei der Beantwortung der Erinnerungsaufgabe half. Ubli- 
cherweise findet sich keine Weinflasche irn einern solchen Raurn. Folglich 
wurde ein derartig untypisches Objekt zumeist ,,vergessen“ oder iibersehen. 
Dagegen erwartet man im allgemeinen, daB irn Arbeitszimmer eines Wissen- 
schaftlers Bucher stehen. Es uberrascht deshalb nicht, daB mehrere Studierende 
spater angaben, solche gesehen zu haben. Ebenso verstandlich ist, daB Befragte 
in der Erinnerungsphase in keinem Fall Objekte nannten, die sie in einern 
solchen Raurn aufgrund friiherer Erfahrungen nicht erwarteten, wie etwa einen 
Haartrockner, einen Herd oder einen Spaten. Obwohl Brewer und Treyens ihre 
Versuchspersonen nicht danach gefragt haben, ist sicher davon auszugehen, 
daB es alien Teilnehmern moglich gewesen ware, sich aufgrund ihres Schemas 
auch eine bildhafte Vorstellung von einem Arbeitszimmer zu konstruieren. 

Die Versuchspersonen hatten ihre Beobachtungsergebnisse dem ihnen verfiigba- 
ren Schema fur Arbeitszimmer eingefugt. Spater nutzten sie dieses Schema, urn 
wiedergeben zu konnen, was sie darin gesehen hatten. Wahrend der Erinnerungs- 
phase erfolgte eine Aufarbeitung der gespeicherten Informationen. Einzelheiten, 
die ihnen sinnlos vorkamen, wurden vergessen oder so verandert, daB sie fur die 
Versuchspersonen verstandlich wurden. Weitere Einzelheiten, die gut in den dar- 
gestellten Rahmen paBten, hatten die Versuchspersonen einfach ,,erfunden“ - 
besser, sie haben sie in ihrern Schema ,,gefunden“ und daher angegeben. 

Jedes Schema enthalt ,,freie Platze" oder ,,Offnungen“, in die Besonderheiten 
einer vorliegenden Situation eingefugt werden konnen. Beirn Schema ,, Ar- 
beitszimmer" laBt sich beispielsweise einfugen, ob es dienstlich (z. B. in einer 
Universitat) oder hauslich genutzt wird, welche GroBe es aufweist, welche 
besonderen Merkmale es besitzt (keine Vorhange am Fenster), wer dort nor- 
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malerweise arbcitct (der ,, Professor"), wer (etwa Studierende) es unter wel- 
chen Umstanden (beispielsweise wahrend der Sprechstunde, nach dem An- 
klopfen) betreten darf. 

Die Verfugung liber ein Schema hat offenkundig Vor- und Nachteile zugleich. 
Es gestattet zwar, ziemlich verlabliche Erwartungen zu formulieren, durch die 
sich viele Ereignisse in dieser Welt vorhersagen lassen. Wenn aber Beobach- 
tungen mit einern vorliegenden Schema nicht ubereinstimmen, ist damit zu 
rechnen, dab sie entweder mibachtet, also ,,iibersehen“, oder den Erwartungen 
entsprechend uminterpretiert werden. Dies steht in Ubereinstimmung mit der 
griechischen Sagengestalt Prokustes: Auch er hatte ein Schema, eine Vorstel- 
lung dumber, wie grob Menschen zu sein hatten. Prokustes zwang seine Opfer, 
sich in sein Bett zu legen. Wenn sie zu klein waren, streckte er sie und wenn 
sie zu lang waren, kiirzte er ihre Beine, damit sie seinen Vorstellungen ent- 
sprachen. Alle Menschen tragen ,,kognitive Prokustesbetten" mit sich herum 
und versuchen, beobachtbare Gegebenheiten dieser Welt passend zu machen. 
Die Vorurteilsforschung liefert viele weitere Beispiele. Wenn ein Angehoriger 
einer Minoritat Verhaltensweisen zeigt, die den Erwartungen widersprechen, 
bleiben diese moglicherweise unbeachtet oder sie werden irn Einklang mit 
dem Schema interpretiert. 



4.3.1 Verbindung deklarativer Wissenseinheiten 
zu einem Netzwerk 

Kognitive Psychologen, wie beispielsweise John Anderson (1990), stellen das 
deklarative Wissen eines Menschen als Netzwerk dar. Abbildung 4.6 liefert 
ein Beispiel fur ein Netzwerk, das aus deklarativen Wissenseinheiten besteht 
(nach Gagne et al., 1993). Die kleinen Kreise stehen fur grundlegende Wis- 
senseinheiten, also aus Propositionen, bildhaften Vorstellungen und Ereignis- 
Schemata. 

Wie der Abbildung zu entnehmen ist, sind samtliche Gedachtniseinheiten mit- 
einander verbunden. Kleine Kreise (man bezeichnet sie auch als ,,Knoten“; 
englisch: nodes) stehen fur Propositionen, bildhafte Vorstellungen oder Ereig- 
nis-Schemata. Grobere Kreise stellen Schemata dar, die aus mehreren Wis- 
senseinheiten bestehen. In der Abbildung werden zwei Propositionen genannt 
(„' Vitamin C bekampft Erkaltungen" und ,,Weibe Blutzellen zerstoren Viren"), 
auf die an anderer Stelle noch zuriickgegriffen wird (s. S.217). Dort soil ge- 
zeigt werden, wie ein Lernender mit ihnen weitere Verkniipfungen vornehmen 
kann. Auberdem sind bildhafte Vorstellungen gespeichert, von denen die Ab- 
bildung eine graphische Darstellungsmoglichkeit zur Veranschaulichung der 
Beziehungen von Angebotsmenge und Preis (Nachfrage) herausgreift. Auch 
die bereits erwahnte, inzwischen durch einen erfolgreichen Untcrricht korri- 
gierte mentale Vorstellung von der Flugbahn einer Kugel nach Verlassen eines 
spiralformigen Rohres (s. S.213) wurde in dieses Netzwerk eingearbeitet. 
Schlieblich stellt die Abbildung ein Hunde-Schema exemplarisch heraus; es 
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besteht aus mehreren Propositionen (Hund ist ein Tier, Hund ist ein Haustier). 
Zum Schema gehort auch das Wissen, daB ein Hund wau-wau macht und ein 
hes tim mt.es Aussehen besitzt. Selbstverstandlich sind vor dem Hintergrund der 
individuellen Erfahrungen eines Menschen noch sehr viel mehr Wissensele- 
mente Bestandteil eines Schemas. Hauptkennzeichen eines Netzwerkes ist 
aber, daB zwischen den einzelnen bedeutungshaltigen Gedachtniseinheiten 
,,Beziehungen“ (englisch: links) bestehen, die unterschiedlich stark sein kon- 
nen. 
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Abbildung 4.6: 

Das Netzwerk deklarativen Wissens 

Zu jedem moglichen Zeitpunkt ist die Mehrheit der Knoten und ihrer Verbin- 
dungen „inaktiv“. Aktiviert ist lediglich, was einen Menschen in einem ge- 
gebenen Moment beschaftigt, woriiber er gerade nachdenkt (fiir John Anderson 
stellt iibrigens das Kurzzeitgedachtnis den aktivierten Teil des Langzeitge- 
dachtnisses dar). Wenn man also den Satz hort oder best, weifie Blutzellen 
zerstdren Viren, werden entsprechende Knoten aktiviert. Durch ,,Ausbreitung 
der Aktivierung“ auf benachbarte Knoten konnen sich weitere Gedanken ein- 
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stellen (etwa ,,Ich hatte kurzlich eine Virusinfektion“). IiTelevante - d. h., nicht 
in diese Thematik passende Knoten - werden gleichzeitig inaktiviert. 

Solche Netzwerktheorien haben das Interesse der Padagogischen Psychologic 
erregt, weil durch sie die Aufmerksamkeit auf die Tatsache gerichtet wird, 
daB im LernprozeB neue Informationen stets mit bereits vorhandenem Wissen 
verkniipft werden miissen! Je mehr Verknupfungen der Lernende herstellt, 
desto schneller gelingt ihm spater die Erinnerung. Wie man sich das Verknup- 
fen neuer Informationen mit bereits Bekanntem vorstellen kann, soil im fol- 
genden an einem Beispiel demonstriert werden. 



4.3.2 Erwerb neuer Propositionen 

Was passiert. wenn dem vorhandenen Netzwerk neue Informationen hinzuge- 
fiigt werden sollen? Die Antwort laBt sich mit Ellen Gagne, Carol und Frank 
Yekovich (1993) geben. Sie veranschaulichen ihre Aussagen zudern an einem 
Beispiel, das Abbildung 4.7 wiedergibt. 

Der erste Schritt des Lernprozesses beginnt mit der Darstellung einer neuen 
Informationseinheit durch einen Lehrer. Dieser zeigt seiner Schulerin mit fol- 
genden Worten einen Zusammenhang auf: ,,Experimente in vitro zeigen, daB 
Vitamin C die Bildung weiBer Blutkorperchen fordert." Die Lernende muB 
die Aussage des Lehrers zunachst in eine Proposition iibersetzen (Teil B der 
Abbildung). Der Lehrer ist davon ausgegangen, daB der Schulerin diese Pro- 
position noch unbekannt ist. Deshalb wird sie gestrichclt dargestellt. Die Be- 
griffe dieser Proposition (im vorliegenden Fall weifie Blutkorperchen und Vit- 
amin C) aktivieren die Erinnerung an bereits gespeicherte Zusammenhange. 
Durch den Begriff Vitamin C erfolgt die Aktivierung der Vorstellung Vitamin 
C bekampft Erkaltungen und durch den Begriff weifie Blutkorperchen wird 
das bereits vorhandene Wissen weifie Blutkorperchen zerstdren Viren aktiviert. 
Das inzwischen erreichte Stadium des Lernprozesses zeigt Teil C der Abbil- 
dung. Es ist ersichtlich, daB bei der Schulerin nunmehr zwei bereits bekannte 
Propositionen und eine neue Proposition im Arbeitsspeicher aktiv sind. Aus- 
gehend von den Begriffen Erkaltungen und Viren findet eine Aktivierungs- 
ausweitung statt, und diese aktiviert die Proposition Viren verursachen Krank- 
heiten (Teil D). Nachdem diese Propositionen im Arbeitsspeicher aktiv sind, 
kann die Lernende durch schluBfolgernde Prozesse (die im prozeduralen Ge- 
dachtnis gespeichert sind) zu der Feststellung gelangen, daB Vitamin C Erkal- 
tungen bekampft, denn es fordert die Bildung weifier Blutzellen. SchluBfol- 
gerndes Denken hat, wie Teil E der Abbildung zeigt, eine neue Proposition 
entstehen lassen. Sie ist als Ergebnis aufarbeitender Prozesse zustandegekom- 
men. Netzwerktheoretiker sprechen folglich auch von einer erarbeiteten Pro- 
position ( elaborative proposition nach Gagne et al., 1993). 

Das von Gagne und ihren Mitarbeitern stammende Beispiel verdeutlicht noch 
einen weiteren Zusammenhang: Der Begriff in vitro aktivierte keine Wissens- 




218 



4. Kapitel: Lemen als aktive Verarbeitung von Informationen 



Experimente in vitro 
zeigen, da(3 Vitamin C 
die Bildung weiBer 
Blutkorperchen fordert. 






D 



. _ bekampft ^ , ... 

Vitamin C » » Erkaltungen 

erh6ht«-' : jf^J^O 0^ verur " 

a -'' — yw-k sachen 
weiBe Blutkorperchen \ xA'* 

zerstorerr Viren 



: bekampft 

Erkaltungen 



Vitamin C 

erhohtf z~v*'~ ■» - 

V>^^weil f^verur- 
/'y__V_vC^achen 

► — ►Viren 

weiBe Blutkorperchen zerstoren 




Vitamin C 



Abbildung 4.7: 

Einige Schritte beim Erwerb neuen Wissens aus netzwerktheoretischer Sicht 



einheiten im Langzeitgedachtnis. Dem Lernenden war nichts bekannt. wornit 
er in vitro in Verbindung bringen konnte. Dieser Teil der AuBerung des Lehrers 
konnte folglich mit keinem Element des vorhandenen Netzwerkes verkniipft 
werden und ist, wie Teil E der Abbildung zeigt, verloren gegangen. Der Lehrer 
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hatte sich offenkundig nicht bemiiht, diese Lautabfolge mit Bekanntem in Be- 
ziehung zu setzen. Der Schuler hatte sehr wohl lernen konnen, dab es Expe- 
rimente in und auBerhalb des lebenden Koipers gibt und daB Moglichkeiten 
bestehen, diese Unterscheidung auch auf begrifflicher Ebene zu treffen (in 
vivo bzw. in vitro). 

Nachdem die funktionale Struktur des Langzeitgedachtnises eingehender dar- 
gestellt worden ist, kann nun die Frage in den Blickpunkt riicken, wie man 
Lernende dabei unterstiitzen kann, neue Informationen in dieses Speicher- 
system zu iibertragen und die Speicherinhalte so zu festigen, daB sie im gun- 
stigsten Fall jederzeit wieder abrufbar sind. Was kann der Lehrer tun? Wie 
sollte ein Unterricht aufgebaut sein, der das Erlernen neuer Informationen un- 
terstiitzt? 



4.4 Forderliche Bedingungen zum Erwerb 
neuer Informationen 

Selbst sogenannte Gedachtniskunstler behalten nicht alles dauerhaft, was sie 
sich einmal merken konnten. Sicherlich ware ein perfektes Gedachtnis auch 
gar nicht wiinschenswert, denn im Vergessen-konnen kann auch ein niitzlicher 
Aspekt gesehen werden. Anders stellt sich die Situation im padagogischen 
Bereich dar, aus dem der Auftrag an die Gedachtnispsychologie herangetragen 
wurde, Bedingungen aufzudecken und zu beschreiben, die das Speichern neuer 
Informationen fordern konnen. 

Wenn Informationen aus dem Sensorischen Register abgelesen worden sind 
und deren Ubertragung in das Langzeitgedachtnis erfolgen soli, muB eine in- 
tensivere Aufarbcitung (Elaboration) stattfinden (s. S. 190f.). Die Lernarbeit 
des Schulers kann unterstiitzt werden, indem man ihm Lernmaterial darbietet, 
das bereits einen hohen Ordnungsgrad (Organisationsgrad) aufweist. Die Ver- 
arbeitungsprozesse bleiben wenig effektiv, wenn ihnen keine ausreichende 
Aufmerksamkeit von seiten des Lernenden gewidmet wird. Je langer und in- 
tensiver sich der Schuler mit dem Lernmaterial auseinandersetzt, desto groBer 
ist die Wahrscheinlichkeit, daB zu einern spateren Zeitpunkt ein schneller und 
treffsicherer Abruf aus dem Gedachtnis erfolgen kann. Eine Lernphase ist so- 
mit als effektiv zu bezeichnen, wenn der Lernende motiviert ist, dem (mog- 
lichst gut geordneten) Unterrichtsmatcrial und seiner Verarbeitung hohe Auf- 
merksamkeit entgegenzubringen. Dazu soil er ausreichend Zeit zur Verfiigung 
haben und auch nutzen konnen, darnit eine aktive (iibende) Auseinanderset- 
zung mit dem Lernmaterial stattfinden kann. 




220 



4. Kapitel: Lemen als aktive Verarbeitung von Informationen 



4.4. 1 Darbietung gut geordneter Leminhalte 

Wenn man Schulern Unterrichtsmaterial ungeordnet darbietet, ist die Wahr- 
scheinlichkeit entsprechend groB, daB sie es nicht ausreichend verarbeiten kon- 
nen. Zu beachten ist allerdings ebenso, daB die Ubertragung von Informationen 
in das Langzeitgedachtnis nicht allein schon dadurch garantiert ist, daB man 
diese dem Lernenden schon ,,vorsortiert“ anbietet. Hier kommt zur Geltung, 
worauf bei Darstellung der Theorie Jean Piagets bereits nachdriicklich hinge- 
wiesen worden ist: Ob es Menschen gelingt, ihr eigenes Wissen zu konstru- 
ieren, hangt davon ab, ob die vorliegenden Informationen ihnen sinnvoll er- 
scheinen. Die geordnete Darbietung von Lernmaterial stellt dabei nur eine - 
wenn auch eine bedeutsame - Voraussetzung fur sinnvolles Lernen dar. Darauf 
hat der Padagogische Psychologe David Ausubel (1963) wiederholt und nach- 
driicklich aufmerksam gemacht: Texte oder anderes Lernmaterial konnen stets 
nur ..potentiell sinnvoll" sein. Verstandnis - so betonte er - konne bei einern 
Lernenden erst durch aktives Inteipretieren seiner Erfahrungen entstehen. Da 
aber der Lehrer diese Erfahrungen mitgestalten kann, ist er sehr wohl in der 
Lage, die Bemiihungen des Schulers nach sinnvollem Lernen zu unterstutzen. 

Zwischen den Begriffen „geordneter Unterricht" und ,,Klarheit der Lehrer- 
darstellung" gibt es grdBcrc Uberschneidungen: Lehrer, denen in hohern MaBe 
Klarhcit zugeschrieben wird, ,,sind standig bemiiht, daB ihre Schuler Verstand- 
nis erreichen. ... Sie benutzen eine Fiille von Abbildungen und Beispielen, 
ordnen Lernmaterial nach logischen Gesichtspunkten ..." (Cruickshank, 1985). 
In den Klassenzimmern solcher Lehrer, deren Unterricht in diesern Sinne 
,,klar" ist, findet man viele Schuler und Schulerinnen, die uberdurchschnittli- 
che Lernfortschritte aufweisen und - das sei hier hinzugefugt - die eine recht 
positive Einschatzung von diesern Lehrer entwickeln (Hines et al., 1985; Land, 
1987)! Bei der Klarheit handelt es sich offenbar urn ein Merkmal der Leh- 
rerpersonlichkeit. Wenn man namlich einem Lehrer Klarheit in seiner Unter- 
richtsarbeit bescheinigen kann, findet man dieses Kennzeichen bei ihm in ho- 
her zeitlicher Stabilitat, bei den verschiedensten von ihm unterrichteten The- 
men und unabhangig von den Schulern, die er unterrichtet (Williams, 1983). 

Der Lehrer, der in hohem MaBe durch Klarhcit gekennzeichnet ist, greift u. a. 
haufig auf Vergleiche zuriick. Er aktiviert damit ausdriicklich Kenntnisse, liber 
die der Lernende bereits verfiigt (Ortony, 1975). Aus diesern Grunde ist es 
hilfreich, etwa in einer einfiihrenden Textpassage zum Thema ,,Gedachtnis“ 
darauf hinzuweisen, daB zwischen dem Gedachtnis und einer Bibliothek zahl- 
reiche Ahnlichkeiten bestehen (s. S. 182). Man kann weiterhin darauf verwei- 
sen, daB Menschen, ebenso wie Computer, Informationen aufnehmen, verar- 
beiten und speichern, urn sie erforderlichenfalls spater wieder abrufen zu kon- 
nen (s. S. 181). 

Die Moglichkeit, sich bei der Verarbeitung von Informationen an Verglei- 

chen orientieren zu konnen, fordert bei Schulern samtlicher Klassenstufen, 
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ebenso wie bei Erwachsenen, das Lernen. Wie laBt sich dieser Effekt er- 
klaren? Es gibt zumindest drei Gitinde: 

1. Neue Informationen werden durch Vergleiche leichter vorstellbar und 
konkreter, 

2. sie erhalten durch Vergleiche eine Ordnung (strukturierende Funktion) 
und auBerdem 

3. wird der Lernende durch sie aktiviert, Neues und Bekanntes aktiv zu 
assimilieren (Simons, 1984). Er kann die Informationen also in dem 
„Bibliotheksteil“ ablegen, der ihm am ehesten zusagt. 

Auch bei „vorangestellten Einordnungshilfen" greift man auf Vergleiche 
zuriick, urn dem Lernenden bei der Verarbeitung nachfolgender Informa- 
tionen zu helfen (ausfiihiiicher hierzu siehe S.224ff.). 



Geordnete Informationen besitzen den Vorteil, daB bestehende Beziehungen 
leichter sichtbar werden. Dadurch hebt man fur den Lernenden wichtige 
Aspekte hervor. Ebenso konnte er sich selbst bei der Auseinandersetzung mit 
Informationen iiber das menschliche Gedachtnis beispielsweise eine Ubersicht 
anfertigen, wie sie Abbildung 4.8 als Beispiel wiedergibt. 
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Abbildung 4.8: 

Moglichkeit der Ordnung von Informationen iiber das Gedachtnis 
zur Forderung von Aufarbeitungsprozessen 



Der behaltensfordernde Effekt, der durch Ordnung des dargebotenen Lernma- 
terials zu erreichen ist, wurde bereits vor langerer Zeit in einern inzwischen 
klassischen Experiment von Gordon Bower und seinen Mitarbeitern (1969) 
nachgewiesen. Studierende erhielten darin den Auftrag, sich folgende, nach 
Zufallsprinzipien zusammengestellte Begriffe zu rnerken: 
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Andere Teilnehmer des Experiments erhielten die Begriffe in der hierarchi- 
schen Anordnung dargeboten, die Abbildung 4.9 wiedergibt. 









222 



4. Kapitel: Lemen als aktive Verarbeitung von Informationen 




Platin 

Silber 

Gold 



| Aluminium 
Kupfer 
Blei 
Eisen 



Bronze 

Messing 

Stahl 



wertvoll 


Baumaterial 




Saphir 

Smaragd 

Diamant 

Rubin 


Kalkstein 

Granit 

Marmor 

Schiefer 



Abbildung 4.9: 

Hierarchische Anordnung von Begriffen, die in einem Gedachtnisexperiment 
dargeboten worden sind 



Die Studierenden, denen man die Begriffe hierarchisch geordnet dargeboten 
hatte. konnten die Lernphase verhaltnismaBig schnell abschlieBen. Bei der spa- 
teren Gedachtnisprufung waren sie in der Lage, dreimal so viele Begriffe wie- 
derzugeben wie jene, die die gleiche Anzahl von Begriffen in zufallsbestimm- 
ter Reihenfolge gelernt hatten. Die geordnete Darbictu ng forderte also die Ge- 
schwindigkeit und die Nachhaltigkeit des Lernprozesses. Wann immer es mog- 
lich ist. Lernmaterial in geordneter Form darzustellen, sollte man dies im Rah- 
men von Lehr- bzw. Unterrichtssituationen tun. 



4.4.2 Forderung der Aufarbeitung neuen Lernmaterials 
durch prainstruktionale MaBnahmen 

Bereits bei der Darstellung des Kurzzeitgedachtnisses ist auf die aufarbeitende 
(elaborierende) Wiederholung hingewiesen worden. Dabei handelt es sich urn 
den ProzeB, durch den neues Lernmaterial mit bereits vorhandenen Inhalten 
des Langzeitgedachtnisses verkniipft werden soil. AuBerdem wird durch die 
Elaboration die Anzahl der Assoziationen zwischen den bereits relativ dauer- 
haft gespeicherten Wissensinhalten erhoht. Je fester und vielfaltiger Informa- 
tionen im Gedachtnis eines Menschen miteinander verkniipft sind, desto giin- 
stiger sind die Chancen fur einen erfolgreichen Abruf bzw. eine Erinnerung. 

,, Prainstruktionale", dem eigentlichen Unterricht vorangestellte MaBnahmen 
sollen helfen, die Liickc zwischen dem neuen Material und der vorhandenen 
Kenntnisstruktur zu iiberbriicken. Sie sollen den Lernenden auf das neue Ma- 
terial einstellen. Zu den prainstruktionalen MaBnahmen sind Vortests, Lern- 
ziele, Uberblicke und ,, vorangestellte Einordnungshilfen" ( advance organizer 
nach Ausubel, 1963) zu rechnen. 
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4.4.2. 1 Vortests zur Lenkung der Aufmerksamkeit 
auf nachfolgende Informationen 

Ein Vortest besteht aus einer Reihe von Fragen, die thematisch zu dem an- 
schlicBcndcn Lernmaterial in Beziehung stehen. Sie konnen das Augenmerk 
des Lernenden auf wesentliche Aspekte der im Rahmen des Untcrrichts zu 
verarbeitenden Informationen richten, ohne sie allerdings ausdrucklich zu be- 
nennen. 

Die Aufgaben von Vortests gleichen konkretisierten Lernzielen, die vor Beginn 
der Lehr- und Lernphase angeben, was im Unterricht erreicht werden soil (s. 
S.399ff.). Das Ziel von Vortests ist es im wesentlichen, dem Lernenden eine 
vorausgehende Ordnung anzubieten, d. h., sie akzentuieren, worauf es bei der 
nachfolgenden Auseinandersetzung mit dem Lernmaterial ankommt. 

Im Falle komplexerer Texte heiBt das aber auch, daB eine Aufmerksam- 
keitslenkung erfolgt. Da es sich bei der Aufmerksamkeit urn einen Selek- 
tionsprozeB handelt, wird durch prainstruktionale MaBnahmen auch mit- 
bestimmt, welche Auswahl der Lernende nachfolgend vornehmen wird. 
Folglich ist damit zu rechnen, daB Vortests oder Lernziele (Kaplan & Si- 
mons, 1974) - ebenso wie iibrigens Fragen (Boker, 1974; Sagaria & Di- 
Vesta, 1978) -, die zu Beginn der Unterrichtsstunde gegeben werden, we- 
gen ihrer aufmerksamkeitslenkenden Funktion mitbestimmen, was gelernt 
und behalten wird. Diese prainstruktionalen Elemente sind bei ausfuhrli- 
chen Darstellungen besonders wichtig, denn je langer der nachfolgende 
Text ist, desto mehr wachst die Wahrscheinlichkeit, daB Inhalte, auf die 
nicht ausdrucklich hingewiesen worden ist, iiberlesen werden (Klauer, 
1984). 



4. 4. 2. 2 Vorwegnahme zentraler Aussagen 
durch vorausgehende Obersichten 

Vorausgehende Ubersichten bestehen aus Zusammenfassungen der nachfol- 
genden Lerneinheit. Sie miissen allerdings nicht - wie die Einleitungen, die 
sich in diesem Buch zu Beginn einiger Absatze finden - in Prosaform abgefaBt 
sein; auch Fotos, Comic-Bilder und graphische Darstellungen konnen die 
Funktionen ubernehmen, die James Hartley und Ivor Davies (1976) wie folgt 
umreiBen: ,, Ubersichten dienen dazu, Lernende in neues Material einzufuhren 
und sie mit der zentralen Aussage vertraut zu machen. Sie konnen auch Schliis- 
selbegriffe, Prinzipien oder Fachausdriicke herausheben und die Lernenden 
gleichzeitig auf die allgemeine Struktur oder Gestalt des zu bearbeitenden 
Materials vorbereiten. Aus diesen Griinden konnen Ubersichten vor allem fur 
die Entstehung einer Lerneinstellung schr wirkungsvoll sein.“ Sofern innerhalb 
dieser Ubersichten einzelne zentrale Gedanken oder Begriffe besonders her- 
ausgestellt werden (etwa in kursiver Schrift - eine Heraushebung erfolgt aber 
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auch, wenn sie in der Uberschriftzeile oder in der Randspalte auftritt), gewin- 
nen sie eventuell die Funktion von Abrufreizen (Doctorow et al., 1978), iiber 
deren Bedeutung an spaterer Stelle noch informiert werden soli (s. S.244f.). 



4. 4.2. 3 Darstellung des Kontexts 

durch vorangestellte Einordnungshilfen 

Bei oberflachlicher Betrachtung besteht zwischen der Ubersicht und einer vor- 
angestellten Einordnungshilfe ( advance organizer) eine gewisse Ahnlichkeit. 
Wahrend Ubersichten den Inhalt der bevorstehenden Lerneinheit zusammen- 
fassen, komrnt es bei vorangestellten Einordnungshilfen aber vor allem daraui' 
an, den Kontext darzustellen, in den sich das Lernmaterial einordnen labt. 
David Ausubel spricht in diesern Zusammenhang von der Notwendigkeit, dem 
Lernenden ein geistiges Geriist anzubieten, durch das er Verankerungsmog- 
lichkeiten fur die neuen Informationen erhalt. Die Einordnungshilfe soil sich 
vor allem bewahren, wenn der Lernende mit dem Lernmaterial wenig vertraut 
ist oder wenn er aus anderen Griinden Schwierigkeiten hat, es mit seiner be- 
reits vorhandenen Kenntnisstruktur in Beziehung zu setzen. 

Nun hat sich allerdings die Bedeutung des Begriffs advance organizer erheb- 
lich verandert, seitdem Ausubel ihn erstmalig als Lernhilfe empfohlen hat. In 
seinen Untersuchungen erhielten Studierende von ihm Einordnungshilfen, be- 
vor sie Texte mit neuen Inhalten lasen. Nach seinen Beobachtungen verbesserte 
sich daraufhin bei den Versuchspersonen Verstehen und Behalten des Gele- 
senen durchgangig. Eine Schwierigkeit bestand allerdings darin, dab Ausubel 
(1960) nur sehr ungenau definiert hatte, was er unter einem advance organizer 
verstand. Kritiker interpretierten diese Einordnungshilfe deshalb unterschied- 
lich (Corkill, 1992). In nachfolgenden Studien, die Ausubels Behauptungen 
uberpriifen sollten, wurden advance organizers verwendet, deren Gemeinsam- 
keit nur noch in der Bezeichnung bestand, die aber ansonsten sehr unterschied- 
liche Konzeptionen ihrer Autoren verrieten. Es iibeiTascht daher nicht, dab 
nach einer kritischen Durchsicht dieser Studien der Schlub gezogen wurde, 
dab die lernfordernde Wirkung von advance organizers nicht nachgewiesen 
werden konnte (Barnes & Clawson, 1975). Damit war das Schicksal der ad- 
vance organizers allerdings noch nicht besiegelt, denn nachdem die Schema- 
Theorie eine Renaissance erfahren hatte und ihr Beitrag zum Verstandnis von 
Texten belegt werden konnte, durchdachte man auch noch einmal Ausubels 
Konzept von den vorangestellten Einordnungshilfen. Richard Mayer (1979, 
1984) konnte uberzeugend darlegen, dab eine gute Einordnungshilfe geeignete 
Schemata aktiviert, die dem Lernenden helfen, neue Informationen zu assirni- 
lieren. Man konnte ebenso von ,,Uberbruckungshilfen“ sprechen. Man ver- 
wendet dazu bevorzugt Analogien, die das Ziel haben, Gedachtnisinformatio- 
nen (bzw. Schemata) zu aktivieren, mit denen der Lernende bereits weitgehend 
vertraut ist und die er verstanden hat. Diese aktivierten Schemata konnen nun- 
mehr genutzt werden, urn nachfolgende meist abstraktere Informationen ein- 
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zuordnen, die mit dem bereits Bekannten strukturelle Ahnlichkeiten aufweisen 
(Clement et al., 1989). 

Kennzeichen vorangestellter Einordnungshilfen lassen sich am besten an kon- 
kreten Beispielen aufzeigen. Folgende Analogien entstammen dem Arbeits- 
krcis um Paul Eggen und wurden unterschiedlichen Unterrichtsfachern ent- 
nommen. 

Eine sozialkundliche Unterrichtseinheit, in der die Regierung im Mittel- 
punkt steht, konnte vom Lehrer folgendermaBen eingeleitet werden: Auf- 
bau und Funktion einer Regierung gleichen einer Familie. Die einzelnen 
Personen in der Regierung haben verschiedene Verantwortlichkeiten und 
Rollen zu iibernehmen. Wenn alle Beteiligten gut zusammenarbeiten, kon- 
nen sie ihren Aufgaben voll gerecht werden (Eggen & Kauchak, 1988). 

In einer Biologiestunde, in der Organe des menschlichen Koipers erarbeitet 
werden, leitet der Lehrer das Kreislaufsystem folgendermaBen ein: Unser 
Kreislauf ist wie das Leitungssystem einer Stadt. In beiden Fallen gibt es 
eine Pumpstation, Leitungen unterschiedlicher GroBe, um gereinigtes Was- 
ser zu transportieren, eine Reinigungsstation, um Abwasser zu klaren und 
Vomchtungen, um Abfalle zu beseitigen (Kauchak & Eggen, 1993). 

In einer Physikstunde beginnt der Lehrer seine Unterrichtsstunde zum 
Ohmschen Gesetz mit folgender Einordnungshilfe: Das Ohmsche Gesetz 
laBt sich mit einern Jungen vergleichen, der eine Karre liber eine schlam- 
mige StraBc zu schieben hat. Die Schubkraft, die der Junge aufzuwenden 
hat, ist mit dem Strom vergleichbar. Die Schlammtiefe der StraBe ent- 
spricht der Starke des Widerstandes, und die Geschwindigkeit der Karre 
hat Ahnlichkeiten mit dem Strom im elektrischen Kreis (Eggen & Kau- 
chak, 1994). 

FaBt man die Ergebnisse neuerer Studien liber vorangestellte Einordnungshil- 
fen zusammen, dann laBt sich feststellen, daB sie das Lernen - vor allern von 
Lesetexten - unter bestimmten Voraussetzungen fordern konnen. Sie bewahren 
sich, wenn 

1. es Lernenden ohne solche Hilfen nicht gelingen wiirde, Beziehungen zwi- 
schen neuern Material und bereits Bekanntem herzustellen. Ihnen komrnt 
also ehen falls die Funktion der ,,Einriistung‘“ zu (s. S. 107); 

2. die Lernenden ihre Aufmerksamkeit auf die Einordnungshilfe richten; 

3. den Lernenden ausreichend Zeit zur Verfiigung steht, sich mit der Einord- 
nungshilfe und dem zu lernenden Material zu beschaftigen; 

4. sie - im Gegensatz zu den Annahmen Ausubels - eher konkret als abstrakt 
formuliert sind (Corkill, 1992). Diese Konkretheit weisen auch die oben 
wiedergegebenen Beispiele auf, die als Einordnungshilfe beirn Schiller 
Vorstellungen aktivieren sollen, die sich auch im nachfolgend dargebote- 
nen Lernmaterial entdecken lassen; 

5. das Behalten der Lernenden zumindest nach einem relativ kurzen Zeitin- 
tervall iiberprtift wird. 
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Wenn der Lehrer Vorwissen seiner Schuler aktiviert, sollte er dieses stets genau 
daraufhin prirfen, inwieweit es eine Grundlage zur Erklarung neuer Unter- 
richtsinhalte bietet. So liegt es beispielsweise nahe, den elektrischen Strom 
mit dem FlieBen von Wasser in einer Rohre zu vergleichen (Dupin & Johsua, 
1989) - schlieBlich kornrnt daher der Name ,, Strom"! Wenn Lernende aller- 
dings nicht genau wissen, wie Wasser flieBt, ist es wenig hilfreich, dieses 
unzureichende Verstandnis anzuwenden, urn sich das FlieBen des elektrischen 
Stroms zu verdeutlichen (Gentner & Gentner, 1983). Erst wenn der Lehrer 
sich vergewissert hat, daB die Lernenden mit dem FlieBen von Wasser vertraut 
sind, kann er einen Vergleich mit dem elektrischen Strom herstellen. Weiterhin 
sollte er darauf achten, daB alle Beispiele, die man als Vergleich nutzen konnte, 
stets auch gewisse Grenzen besitzen; man sagt auch, daB „Vergleiche hinken". 
Wenn beispielsweise ein Draht bricht, dann flieBt kein Strom ,,aus“, wie etwa 
Wasser aus einern defekten Rohr (Glynn, 1991). Wenn man das menschliche 
Auge mit einer Kamera vergleicht, darf man bestehende Unterschiede nicht 
vernachlassigen, denn wahrend beim Fotoapparat der Abstand zwischen Linse 
und Film verandert wird, erreicht das Auge den gleichen Effekt durch die 
Veranderung des Durchmessers und durch die Form der Linse. Es empfiehlt 
sich stets, mehrere Vergleiche heranzuziehen, denn jeder einzelne besitzt ge- 
wisse Vor- und Nachteile (Glynn et al., 1995). Es fordert das Verstandnis des 
Lernenden erheblich, wenn mit ihm die Schwachen erarbeitet werden, die jede 
Analogic zwangslaufig in irgendeiner Hinsicht aufweist. Vergleichsbeispiele 
funktionieren wie Linsen, von denen jede ein anderes Merkmal eines zu leh- 
renden Begriffes starker in den Brennpunkt bringt (Glynn et al., 1995). 



4.4.3 Strategien zur Verarbeitung dargestellter 
Informationen durch den Lernenden 

Wenn Informationen von Lehrenden bzw. Autoren dargestellt werden, etwa 
in Form eines Lehrervortrags, in der Vorlesung oder in schriftlicher Form als 
Sachtext, befindet sich der Empfanger, also der Horer oder Leser, zunachst in 
einern relativ passiven Zustand. Wenn eine moglichst dauerhafte Speicherung 
erTeicht werden soil, muB in jedern Fall eine aktive Verarbeitung vorgenommen 
werden. Der Lernende hat das Gehorte oder Gelesene zu ,,elaborieren“, also 
so aufzuarbeiten, daB es mit dem bereits Bekannten in Beziehung gesetzt wird. 
Lernende entscheiden nicht selten, daB sie auf eine weitere Aufarbeitung ver- 
zichten konnen, wenn ihnen die mitgeteilten Informationen ,,nachvollziehbar“, 
,,plausibel“ oder ,,verstandlich“ erscheinen. Wenn der ProzeB des Elaborierens 
dargebotener Informationen bereits an dieser Stelle abgebrochen wird, besteht 
die Gefahr, daB sie zu einern spateren Zeitpunkt nicht zuganglich sind, also 
beispielsweise in einer Prufungssituation. Um die Voraussetzungen zu erhohen, 
daB dargcstelltc Informationen bei Bedarf zur Verfugung stehen, konnen sich 
Lernende zahlreicher Strategien bedienen, die ihnen beim Elaborieren helfen 
konnen. Diese Strategien lassen sich zum einen in der Einzelarbeit (Markie- 
rung von Textteilen, Anfertigen von Notizen, Erstellung von Zusammenfas- 
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sungen) oder in kleinen Gruppen anwenden (Aufarbcitu ng durch gegenseidges 
Fragen in Kleingruppen). 



4.4.3. 1 Markieren von Textteilen 

Eine Strategic, die haufig beim Studium von schriftlich vorliegendem Lern- 
material angewandt wird, besteht darin, Textteile zu markieren, also etwa zu 
untcrstrcichcn oder mit einern Leuchtstift (Marker) hervorzuheben. Diese Ar- 
bcitsstratcgic wird verhaltnismaBig haufig angewandt, obwohl sie sich nicht 
durchgangig als wirkungsvoll erwiesen hat. Allein die MaBnahme des Mar- 
kierens hat namlich keinerlei EinfluB auf die Verarbeitung und sornit auf das 
Behalten. Dieses wird allenfalls dann gefordert, wenn in einern Text aktiv 
nach Aussagen gesucht wird, die als bedeutsam gelten konnen. Der Leser muB 
beim Studium also fortlaufend Entscheidungen dariiber tteffen, wie informativ 
ihm Textteile erscheinen und nur die wichtigsten durch Markierung optisch 
hervorheben. Es sind diese standigen Entscheidungen, durch die das Unter- 
streichen seinen Wert erhalt (Anderson & Armbruster, 1984)! Das Lernen 
wird also nur bei solchen Schulerinnen und Schiilern gefordert, die in der 
Lage sind, bedeutsame und unwichtige Aussagen in einern Text zu unterschei- 
den (McAndrew, 1983; Snowman, 1986). Man kann auch sagen, daB nur der- 
jenige von dieser Technik profitiert, der schon etwas liber genau diesen Ge- 
genstand weiB. Wenn Lernenden dagegen alles als wichtig erscheint und sie 
infolgedessen zu viel markieren, sind von dieser Strategic keine positiven Wir- 
kungen rnehr zu erwarten. 

Das Markieren von Textteilen ist also nicht generell wirkungslos, sondern nur 
dann, wenn diese Methode zu groBziigig und sornit unkritisch verwendet wird. 
Konnen Lehrer ihren Schiilern Moglichkeiten aufzeigen, diese Arbeitsstrategie 
effektiver einzusetzen? Das ist offenbar der Fall. So hat man beispielsweise 
Lernenden vorgeschrieben, M ark ic run gen nur sehr eingeschrankt vorzuneh- 
men, indern man sie aufgefordert hat, nur einen Satz pro Absatz anzustreichen. 
Daraufhin haben sich ihre Lernleistungen eindeutig verbessert (Snowman, 
1986). Insgesamt, das sollte beachtet werden, verbindet sich mit der Unter- 
streichung allerdings eine vergleichsweise oberflachliche Verarbeitung. Das 
Lernen wird viel wirkungsvoller gefordert, wenn man zusatzlich zu einer ak- 
tiveren Beschaftigung mit dem dargebotenen Material herausfordert. 



4. 4. 3. 2 Anfertigen von Notizen 

Michael Pressley und seine Mitarbeiter baten Studierende, ihnen alles rnitzu- 
teilen, was sie iiber das Mitschreiben wahrend einer akademischen Veranstal- 
tung (Vorlesung) wuBten (Van Meter et al., 1994). Den Antworten lieB sich 
entnehmen, daB Studierende mehrere Zwecke verfolgen, wenn sie sich Gehor- 
tes notieren. Mit der Anfertigung von Notizen erhoffen sich die Lernenden 
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nicht nur, Lehrinhalte festzuhalten, die spater Gegenstand von Priifungen wer- 
den konnen; das Mitschreiben soil ihnen auch helfen, Dargestelltes besser zu 
verstehen und ihre Aufmerksamkeit auf das Mitgeteilte gerichtet zu halten. 
Studierende, die bereits langere Zeit Erfahrungen mit akademischen Lehrver- 
anstaltungen gesammelt hatten, ,,wuBten“ recht gut, worauf es bei der Anfer- 
tigung von Notizen ankommt, sowohl bei Vorlesungen als auch bei der Be- 
arbeitung von Fachbuchern. Eine passive Wiedergabe von Gehortem und Ge- 
lesenen hat einen geringen behaltensfordernden Effekt. Auch die Ergebnisse 
einschlagiger Untersuchungen liber das Anfertigen von Notizen stutzen die 
Empfehlung, sich um eine moglichst tiefe Verarbeitung zu bemiihen. Notizen 
sollten die wesentlichen Gedanken eines Textes oder des Lehrervortrags wi- 
derspiegeln (Brown et al., 1981; Taylor, 1982). AuBerdem fordert es das Be- 
halten, wenn der Lernende seinen Notizen einen ,,Abrufreiz“ hinzufugt. Ein 
solcher Reiz stellt gewissermaBen die Adresse dar, mit deren Hilfe sich be- 
stimmte Informationen verbinden sollen, damit sie sich zu einem spateren Zeit- 
punkt unter der ihnen zugewiesenen Adresse wieder aus dem Langzeitgedacht- 
nis abrufen lassen. So konnte man sich etwa am Rand dieser Zeilen Adresse 
oder Etikett notieren. Man sollte bei seinen Notizen fur einen spater hinzuzu- 
fugenden Abrufreiz von vornherein ausreichend Platz lassen. Wenn ein Ler- 
nender Notizen anfertigt, konnte es zudern hilfreich sein, die folgenden drei 
Punkte zu beachten (McWhorter, 1992): 

1. Der Lernende fertigt Notizen an und belaBt auf seinem Blatt einen etwa 
5 cm breiten Rand. 

2. Wahrend der Erstellung von Notizen bleibt die Randzone unbeschrieben. 

3. Wenn zunachst keine weiteren Notizen erganzt werden, ordnet der Ler- 
nende seinen Aufzeichnungen Begriffe, kurze Satze (eventuell auch in Fra- 
geform in der Randspalte) zu. 

Die Randcintragungcn sind mit einer tieferen Verarbeitung verbunden. Sie 
konnen in der Erinnerungsphase spater die Funktion der eben genannten 
Abrufreize ubernehmen. 

Pressleys Studierende hatten wiederholt erfahren, daB die Qualitat des Mit- 
schreibens in hohern MaBe vom Vortragsstil des Lehrenden mitbestimmt wird. 
In einigen Vorlesungen gelingt es Horern sehr viel besser, sich Gehortes zu 
notieren als in anderen. Lehrende, die das Mitschreiben fordern, heben sich 
nach den Beobachtungen Kenneth Kiewras (1989) von weniger erfolgreichen 
Kollegen folgendermaBen ab: 

1. Sie gewahren ihren Zuhorern ausreichend Zeit, um den Ausfuhrungen zu 
folgen, 

2. sie wiederholen komplexere Zusammenhange, 

3. sie nennen zur Unterstiitzung des Mitschreibens ihren Schulern ,, Abrufrei- 
ze", also Reize, die dem Lernenden helfen, den gewunschten Gedachtnis- 
inhalt zu identifizieren; so hat er vielleicht die Ausfuhrungen dieser Ab- 
schnitte unter dem Abrufreiz ,, Verarbcitungsstratcgicn" abgespeichert. 

4. sie schreiben Schlusselbegriffe und bedeutsame Zusammenhange an die 
Tafel, 
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5. sie stellen ihren Ausfuhmngcn Gliederungen voran. Die Lernenden konnen 
sich unter den jeweiligen Uberschriften Notizen machen oder erhalten Ge- 
legenheit, sich Ubersichten (s. S.232f.) anzufertigen. 

Es steht au Re r Frage, daR das Anfertigen von Notizen beim Horen eines Leh- 
rcrvortrags oder beim Lesen eines Fachbuches bereits eine gewisse Verarbei- 
tung der dargcstcllten Informationen voraussetzt. In den Befragungen von 
Pressley et al. gaben viele Studierende an, sie wiirden sich nach den Vorle- 
sungen noch einmal intensiver mit den Aufzeichnungen beschaftigen. Ihnen 
war damit gegenwartig, daR sie ihre Notizen, ganz gleich ob sie beim Fesen 
oder Horen entstanden sind, zu einern spateren Zeitpunkt noch einmal defer 
verarbeiten rnuRten. Einige Studierende taten das, was irn folgenden als weitere 
Gedachtnisstrategie vorgestellt werden soil: Sie fertigten auf der Grundlage 
ihrer Notizen eigene Zusammenfassungen. 



4. 4. 3. 3 Erstellen von Zusammenfassungen 

Nachdem von Michael Pressley und seinen Mitarbeitern (1989 a, 1989 b) ein- 
gehend studied worden war, welche Ergebnisse einschlagige Studien iiber das 
Abfassen von Zusammenfassungen erbracht hatten, gelangten sie zu folgender 
Feststellung: Auch das Erstellen von Zusammenfassungen kann als eine er- 
folgreiche Arbeitsstrategie eingesetzt werden. Der Lernende wird namlich her- 
ausgefordert, das Gehorte oder Gelesene in eigenen Worten auszudriicken und 
auf diese Weise die wichtigsten Gedanken herauszustellen. Das kann nur ge- 
lingen, wenn die Darstellung bereits recht gut verstanden wurde. Die Belege 
dafiir, daR es sich bei der Erstellung von Zusammenfassungen urn eine wirk- 
same Arbeitsstrategie handelt, sind nach den Worten von Pressley et al. so 
eindeutig, ,,daR wir das Verfahren ohne Zogern empfehlen konnen". Woran 
liegt es, daR diese Arbeitsstrategie das Verstehen und Behalten besonders gut 
fordert? An einer guten Zusammenfassung sind mindestens drei Prozesse be- 
teiligt (Hidi & Anderson, 1986): 

- Das Dargestellte muR danach untersucht werden, was bedeutsam ist und 
was nicht, 

- Einzelinformationen miissen zu allgemeineren Gedanken verdichtet werden 
und 

- es miissen Beziehungen zwischen Einzelinformationen gesucht und gefun- 
den werden. 

Lernende neigen nicht selten dazu, bei der Erstellung von Zusammenfassungen 
vorgegebene Satze lediglich etwas umzuformulieren. Anspruchsvoller ist es 
demgegeniiber, die Verarbeitung groRerer Textteile vorzunehmen. In Ubungs- 
stadien hat man Lernende veranlaRt, sich bei der Zusammenfassung eines Ab- 
satzes auf einen einzigen Satz zu beschranken (Doctorow et al., 1978). For- 
dernde Wirkungen hat diese Arbeitsstrategie auch, wenn Schuler sie vorneh- 
men, urn andere iiber das Gehorte oder Gelesene zu informieren (Brown et 
al., 1983). Gelegentlich hort man von Lehrern die Auffassung, daR das An- 




230 



4. Kapitel: Lemen als aktive Verarbeitung von Informationen 



fertigen von Zusammenfassungen nur den Angehorigen alterer Schulerjahr- 
gange gelingt. Das trifft jedoch nicht zu. Bereits nach zwei oder drei Grund- 
schuljahren kann man das Erstellen von Zusammenfassungen mit Erfolg Li ben 
(Pressley et al., 1989 a, 1989 b). Es gelingt demnach nicht nur alteren Schulern, 
von dieser Strategic zu profitieren. 



4. 4. 3. 4 Anregung zum vertieften Aufarbeiten von Lernmaterial 
durch geeignete Fragen 

Nachdem Schuler einen Text gelesen oder einern Vortrag zugehort haben, ist 
Gelegenheit zur Aufarbeitung der mitgeteilten Informationen gegeben. Um die 
Lernenden dabei zu unterstutzen, kann der Lehrer sie auffordern, sich in Grup- 
pen, bestehend aus zwei oder drei Mitgliedern, zusammenzusetzen, um sich 
zum Gelesenen oder Gehorten gegenseitig Fragen zu stellen. Allein schon das 
Auffinden von Fragen fordert das Lernen, weil es eine aktive Verarbeitung 
des Gehorten oder Gelesenen voraussetzt. Lernmaterial wird offenbar besser 
durch Cooperatives Fragen" als durch Diskutieren aufgearbeitet (King, 1989). 
,,Um Fragen und Antworten zu formulieren, miissen Schuler die irn Lernma- 
terial enthaltenen Hauptgedanken identifizieren und diese miteinander und 
auch mit dem bereits Bekannten in Beziehung setzen" (King, 1994). Wenn 
man Schuler allerdings lediglich auffordert, sich gegenseitig Fragen zum Ge- 
horten oder Gelesenen zu stellen, dann sprechen sie zumeist nur vergleichs- 
weise oberflachliche Aspekte des zu elaborierenden Materials an; sie erkun- 
digen sich vor allern nach Fakten (King, 1990). Allerdings bestehen zwischen 
verschiedenen Nationen auffallige Unterschiede. So sind in Landern wie Au- 
stralien und Kanada nur 10 Prozent aller Schulerfragen auf anspruchsvollere 
Aspekte eines Sachverhaltes gerichtet, wahrend dieser Prozentsatz in Israel 
und Holland bei 25 Prozent, in Ungam sogar bei iiber 50 Prozent liegt (An- 
derson et al., 1989). Solche Unterschiede sprechen dafiir, dab Lehrer auf das 
Niveau der Fragen ihrer Schuler fordernd einwirken konnen. Zweifellos ist es 
wiinschenswert, moglichst alle Schuler mit geeigneten Fragetechniken vertraut 
zu machen. Dies erreichte Anncmaric Palincsar (1987) dadurch, dab sie die 
Schuler anfanglich einen Abschnitt aus einern Text lesen lieB. Im AnschluB 
daran wurden ihnen jeweils drei Fragen vorgestellt, die sich auf das Gelesene 
bezogen; sie waren jedoch von unterschiedlicher Qualitat. Eine Frage war z. B. 
so formuliert, daB sie aufgrund des Textes gar nicht beantwortet werden konn- 
te. Die Schuler sollten deshalb dariiber diskutieren, warum es sich dabei um 
eine schlechte Frage handelte. Eine weitere Frage war sehr eng formuliert und 
bezog sich nur auf einzelne Inhalte des jeweiligen Abschnittes. Auch hierbei 
sollten die Lernenden selbstandig erschlieBen, worin die Schwache dieser Fra- 
ge bestand. Vor dem Hintergrund dieser Ubungen gelang es Palincsar, die 
Sicherheit ihrer Schuler in ihrern Urteil, ob eine Frage zu eng, zu weit oder 
angemessen gestellt war, eindeutig zu erhohen. Sie verbesserte auf diese Weise 
die Qualitat der Fragen, die von den Schulern selbst gestellt wurden. 
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Als sehr erfolgreich hat sich weiterhin die von Alison King (1990) entwickelte 
Methode des „gelenkten kooperativen Fragens" erwiesen. Die Methode wird 
als kooperativ gekennzeichnet, weil sie vorsieht, dad sich die Schuler gegen- 
seitig Fragen stellen. Sie regt eine tiefe Verarbeitung an, veranladt die Akti- 
vierung relevanten Flintergrundwissens, fordert die Integration in bereits vor- 
handenes Wissen und gibt der Informationsverarbeitung eine Richtung (Ro- 
senshine et al., 1996). Das Fragen des Lernenden wird dabei insofern gelenkt, 
als diesem allgemeine „Fragenformate“ vorgegeben werden, die dieser noch 
mit Inhalt zu fullen hat. Beispiele fur Kings Fragenformate sind etwa: 

,,Was ware ein weiteres Beispiel fur ...?“ 

,,Wie wurdest du ... verwenden, urn ...?“ 

,,Erklare, weshalb ...!“ 

Einige Fragenformate fordern Lernende vor allern heraus, sich dargestelltes 
Material verstandlich zu machen. Wenn es vor allem darauf ankommt, dad 
Schuler sich intensiver mit den Definitionen zentraler Begriffe beschaftigen, 
oder dad sie sich die Flauptaussagen des dargestellten Materials erarbeiten, 
dann helfen ihnen dabei Fragen folgender Art (Verstandnis-Fragen): 

,,Was bedeutet ...?“ oder 

,,Wie kann ich das Gehorte oder Gelesene mit meinen eigenen Worten 
beschreiben?" 

Sollte es dagegen darauf ankommen, dargcbotencs Fernmaterial mit spezifi- 
schen Inhalten in Beziehung zu setzen, die der Schuler bereits kennt, dann 
unterstutzen ihn „Verknupfungs“-Fragen mit folgendem Format: 

,,Welche Gemeinsamkeiten bestehen zwischen ... und ...?“ 

,,Worin unterscheiden sie sich?“ - Welches sind die Starken und Schwa- 
chen von ...?“ 

,,Was konnte passieren, wenn ...?“ 

Nachdem King ihren Studierenden beispielsweise die Theorie der Multi- 
plen Intelligenzen von Gardner dargestellt hatte, die irn nachsten Kapitel 
vorgestellt werden soil (s. S.256f.), projizierte sie iiber den Overhead-Pro- 
jektor Fragenformate an die Wand, von denen einige mit den oben gege- 
benen Beispielen ubereinstimmten. Sie gab den Fernenden drei Minuten 
Zeit, urn aus Fragegerusten konkrete Fragen zu erstellen. In einer Arbeits- 
gruppe wurden u. a. folgende Fragen formuliert: 

- Warum ist die Theorie der Multiplen Intelligenzen von Bedeutung? 

- Erklare, warum sie notwendig - oder nutzlich ist. Warum ist sie besser 
als die alte eindimensionale Theorie? 

- Welche SchluBfolgerungen sollte der Lehrcr eines zweiten Schuljahres 
mit Schulern unterschiedlicher ethnischer Flerkunft aus dem Konzept 
Multipler Intelligenzen ziehen? 

- Welche Anwendungsmoglichkeiten ergeben sich aus der Theorie der 
Multiplen Intelligenzen fur das Alltagsleben? 

Nach Erarbeitung derartiger Fragen wenden sich die Studierenden an ihre 
Kommilitonen, urn sich abwechselnd die zuvor notierten Fragen zur Be- 
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antwortung vorzulegen. Dies ist der kooperative Aspekt des ,,gelenkten 
kooperativen Fragens". 

Wenn Schuler sich wechselseitig Fragen der beiden genannten Arten (Verstand- 
nis- und Verknupfungsfragen) stellen und sich jeweils herausfordem, darauf zu 
antworten, dann nehmen sie eine vergleichsweise intensive Aufarbeitung der neu- 
en Informationen vor. Solche Fragen fordem nicht nur das dauerhafte Behalten. 
Zusatzlich werden gute Voraussetzungen geschaffen, das neu erarbeitete Wissen 
in geeigneten Situationen anwenden zu konnen (King, 1991, 1992). 



4. 4. 3. 5 Skizzierung eines Beziehungsgeflechtes 

Bonnie Armbruster und Thomas Anderson (1981) zeigten Studierenden, wie 
sich Textinformationen auch auf grafischem Wege zusammenfassen lassen. 
Die Darstellung der Informationen und ihrer Beziehungen ahnelt einer Land- 
karte (engl. map). Die rnehr oder weniger komplexen Begriffe werden dabei 
als Orte dargestellt, und der Lernende erarbeitet sich die Beziehungen zwi- 
schen diesen. Es entsteht eine Art Beziehungsgeflecht, das nicht zufalliger- 
weise den Versuchen einiger Gedachtnispsychologen ahnelt, dcklarativc Wis- 
senseinheiten zu einern Netzwerk zu organisieren (s. S.215ff.). Im amerika- 
nischen Schrifttum bezeichnet man diese Arbeitsstrategie als ,,Mapping‘“. Ein 
Beziehungsgeflecht kann recht kompliziert werden, wenn man Kausalbezie- 




Abbildung 4.10: 

Beziehungen zwischen verschiedenen Prozessen des Informationsverarbeitungssystems 
aus der Sicht eines Lemenden, skizziert nach Durcharbeitung eines Kapitels 
iiber Gedachtnispsychologie 





